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AUX   INSTITUTEURS 


ET 


AUX  INSTITUTRICES  PRIMAIRES 


Je  dédie  ce  livre  au  modeste  et  dévoué  personnel  dô 
l'instruction  primaire,  particulièrement  aux  instituteur» 
et  aux  institutrices.  Il  a  été  fait  pour  eux  —  et  avec  eux. 
Une  longue  observation  de  Tenfance,  Tétude  et  rensei- 
gnement de  la  philosophie,  ne  m'y  auraient  pas  suffisam- 
ment préparé,  si  la  dernière  moitié  d'une  carrière  déjà 
presque  terminée  ne  m'avait  permis  de  voir  à  l'œuvre, 
dans  la  vie  quotidienne  de  la  salle  d'asile ,  de  l'école 
primaire,  de  l'école  normale ,  élèves,  maîtres  et  mat- 
tresses.  Est-ce  à  dire  que  cela  même  soit  assez,  et  que 
toutes  les  conditions  soient  remplies?  Nul  plus  que 
moi  ne  sent  les  difficultés  de  la  tâche  :  j'accueillerai 
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avec  reconnaissance  les  critiques  qui  me  metlront  à 
même  de  rendre  le  présent  ouvrage  plus  digne  de  son 
objet,  heureux  si  dès  maintenant  il  pouvait  servir  de 
guide  au  travail  individuel,  de  stimulant  à  Tétude  et 
à  la  réflexion. 


AVERTISSEMENT 


DE    LA    DEUXIÈME     ÉDITION 


Quoique  cette  édition  suive  la  première  à  un  intervalle 
de  quelques  mois  seulement,  nous  y  avons  introduit  quel- 
ques modifications  qui,  sans  toucher  en  quoi  que  ce  soit  au 
plan  ni  à  la  doctrine,  mettent  notre  Pédagogie  au  courant 
des  plus  récents  programmes,  notamment  ceux  des  Écoles 
maternelles  et  des  Écoles  normales.  Une  Table  de  concor- 
dance et  un  Index  alphabétique  rendront  les  recherches 
plus  faciles. 
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Étude  des  procédés  particuliers  applicables  à  l'enseignement 
de  chacune  des  parties  du  programme.  (2«  partie,  ch.  4  à  8 
inclusivement,  p.  411-483.) 

Examens.  —  Certificats  d'études  primaires.  —  Compositions 
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PÉDAGOGIE 


INTRODUCTION 


I.  Ancienneté  de  la  pédagogie.  Utilité  d'en  étudier  lee  différents  systèmes  dans 
les  civilisations  auxquelles  la  nôtre  doit  le  pins,  ponr  bien  comprendre  les  rap- 
ports qni  existent  nécessairemeat  entre  Tétat  social  et  les  doctrines  sar  Tédu» 
cation.  Ce  qae  noas  entendons  aujourd'hui  par  TiDstroction  primaire  n'existait 
pas  et  ne  ponvait  pas  exister  avec  le  même  caractère  dans  les  sociétés  anti- 
ques :  <^est  une  conquête  de  Tesprit  moderne.  La  pédagogie  chei  les  Grecs  t 
à  Athènes,  à  Sparte.  Son  caractère  général;  ce  qu'elle  a  légué  à  la  science 
pédagogique. 

II.  La  pédagogie  à  Rome.  En  quoi  différente  de  celle  des  Orecs.  L'autorité  de 
la  famille.  Le  rôle  de  l'Etat.  Influence  de  la  civilisation  grecque  sur  la  péd»> 
gogie  à  Rome.  L'instraction  publique  sons  l'empire  romain. 

III*  L'éducation  chez  les  Gaulois.  Le  caractère  national.  Les  drnides.  L'éducation 
dans  la  Gaule  romaine.  La  Gaule  franque  :  mourement  suscité  par  Gharlemagne* 

IV.  La  scolastique.  Gerson.  Quelle  était  la  part  de  la  langue  romane  dans  l'en- 
seignement. Etat  relatirement  florissant  des  écoles  jusqu'à  la  guerre  de  Geut 
ans.  L'Université  de  Paris  ;  éclat  qu'elle  a  jeté  ;  sa  décadence. 

V.  La  Renaissance.  Influence  de  la  découverte  de  l'imprimerie.  La  Réforme. 
Idées  pédagogiques  de  Luther.  Etablissement  de  la  Société  de  Jésns.  La  péda- 
gogie des  Jésuites. 

VI.  Origines  et  caractères  de  la  pédagogie  moderne,  qui  n'est  autre  qne  la  péda- 
gogie française.  Rabelais  et  Montaigne.  Les  pédagogues  du  zvii*  siècle.  Les 
pédagogues  du  xviu*  siècle.  Esprit  général  de  cette  pédagogie.  Quelle  était  la 
part  faite  à  l'enseignement  primaire. 

TH.  Œuvre  pédagogique  de  la  Révolution  française.  Lois  sur  l'instruction  pri- 
maire :  ce  qui  a  dispam,  ce  qui  a  survécu.  L'instruction  primaire  sous  l'Em- 
pire et  sons  la  Restauration.  Loi  de  1833.  Situation  actuelle.  Directions  pédago- 
giques officielles. 

VIII.  Importance  sociale  de  la  pédagogie.  Tout  système  d'éducation  reflète  la 
forme  sociale  de  l'époque  où  il  a  été  élaboré.  Diff'érence  des  temps  modernes 
aux  temps  anciens.  Mission  éducatriee  de  l'Etat. 


La  pédagogie,  comme  fait,  est  aussi  vieil] e  que  le  monde; 
elle  date  du  jour  où  la  première  mère,  souriant  au  premier  en- 
fant, lui  apprit  à  balbutier,  dans  Tidiome  môme  le  plus  rudi- 
mentaire,  les  premiers  sons  de  la  parole  humaine.  Gomme 
«ciencOy  elle  est  née  le  jour  où,  pour  la  première  fois,  un  légis- 
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lateur  ou  un  philosophe  s'est  demandé  ce  que  c'est  que  l'éduca- 
tion, a  essayé  d'en  poser  les  premières  règles  et  les  nécessaires 
principes.  Que  l'enfant  ne  se  puisse  élever  tout  seul,  qu'il  faille 
le  conduire  et  l'aider  dans  le  développement  de  sa  nature,  cela 
est  évident;  en  quoi  consiste  sa  nature^  quels  sont  les  meilleurs 
moyens  de  la  déveiopper,  vers  quel  but  il  convient  de  la  diriger» 
c'est  alors  que  les  difficultés  surgissent  et  que  les  différences 
d'opinion  se  manifestent.  De  là  d'innombrables  préceptes  et  de 
nombreux  systèmes  d'éducation,  depuis  l'antiquité  jusqu'à  nos 
jours.  L'Inde,  la  Chine,  la  Perse,  l'Egypte,  la  Grèce,  Rome,  la 
Gaule,  chacune  des  nations  qui  ont  une  histoire,  fournissent  à 
celle  de  la  pédagogie  un  contingent  plus  ou  moins  considér 
rable.  Ce  n'est  pas  ici  le  lieu  d'en  entreprendre  une  revue  com- 
plète, mais  il  importe  que  les  maîtres  de  nos  écoles  compren- 
nent bien  le  rapport  étroit  qui,  de  tout  temps,  a  existé  entre 
l'état  social  et  la  science  de  l'éducation.  Il  faut  donc  leur  donner 
au  moins  une  idée  de  ce  qui  s'est  fait  chez  nous  à  cet  égard,  et 
auparavant  chez  les  peuples  à  la  civilisation  desquels  la  nôtre 
doit  le  plus,  les  Grecs  et  les  Romains. 


1 

A  s'en  tenir  à  la  valeur  naturelle  des  termes,  rinstruction 
primaire  est  celle  qui  porte  sur  les  premières  connaissances, 
base  et  point  de  départ  de  toutes  les  autres,  et  indispensa- 
bles à  tout  le  monde.  An  sens  où  nous  l'entendons  aujour- 
d'hui et  que  j'appellerais  volontiers  le  sens  social  du  mot, 
elle  est  quelque  chose  de  plus  particulier,  de  plus  défini  :  elle 
signifie  l'instruction  qui  est  due  à  l'élément  social  le  moins 
favorisé  et  le  plus  nombreux,  aux  classes  qui  vivent  du  travail 
de  leurs  mains  et  qui,  si  elles  ne  sont  pas  la  tôte  de  la  nation, 
en  sont  le  cœur  et  les  bras.  Ainsi  considérée,  l'instruction  pri- 
maire est  d'origine  toute  moderne  ;  ni  le  mot  ni  la  chose 
n'avaient  leur  place  dans  les  sociétés  antiques,  bien  que  plu- 
sieurs aient  porté  le.  nom  de  république,  parce  que  leur  consti- 
tution intime  reposait  sur  un  fait  qui  est  la  négation  niôiiie  de 
la  société  moderne  :  le  mépris  du  travail  manuel. 

Si  l'on  excepte,  en  efi'et,  la  race  phénicienne,  quelques  colo- 
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nies  grecques  en  Asie  Mineure,  eh  Italie,  en  Espag^ne,  en  Gaole^ 
et  dans  la  Grèce  même  Goriothe^  si  admirablement  située 
poar  le  commerce,  le  préjugé  contre  le  travail  se  rencontre» 
ohez  tons  les  peuples  aijieiens,  mais  il  grandit  chez  les  Grecs, 
aa  fur  et  à  mesare  que  leur  cirilisation  s'étôve»  de  toute  la 
supériorité  de  la  race  helltoique  sur  le  reste^ du  monde.  Il  faut 
remonter  jusqu'aux  temps  héroïques  ponrlj]^  dams  Homère 
Féloge  de  Touvrier  habile  à  fabriquer  des  armes  ou  à  construire 
nn  vaisseau.  Hésiode  se  plaint  déjà  que  la  honte  soit  pour  Tar- 
tisan  laborieux ,  non  pour  Thomme  oisif;  e*est  pour  cela  sans 
doute  qu'à  Sparte  on  appelait  Hésiode  le  poète  des  ilotes,  c'est- 
à-dire  des  esclaves.  Les  législateurs  eux-mêmes  consacrèrent  l'ar- 
rêt de  Topinion  publique  ;  ceux  de  TAttique  essayèrent  seuls,, 
et  inutilement,  de  réhabiliter  le  travail.  En  vain  Dracon  porta 
la  peine  de  mort  contre  les  gens  oisifs  ;  en  vain  Solon  dispensa 
les  enfants  de  nourrir  dans  leur  vieillesse  les  parents  qui 
auraient  négligé  de  leur  faire  apprendre  une  profession  ;  en 
vain  eneore  il  autorisa  les  accusations  d'oisiveté  et  les  pour- 
suites contre  quiconque  ridiculiserait  ou  avilirait  un  métier 
pratiqué  par  un  citoyen.  Tout  fut  inutile  :  les  mœurs  demeu- 
rèrent plus  fortes  que  les  lois,  les  professions  manuelles  furent 
laissées  aux  esclaves,  à  la  lie  du  peuple,  à  des  étrangers  mé- 
prisés et  traités  de  barbares.  A  Sparte,  il  était  défendu  à  tout 
citoyen  d'être  artisan  ou  agriculteur  ;  à  Thèbes,  celui  qui  avait 
touché  le  manche  d'une  charrue  ou  manié  un  outil  devait  se 
purifier  par  une  oisiveté  de  dix  années  avant  de  rentrer  dans 
la  classe  des  hommes  Libres. 

Les  plus  grands  esprits,  un  Aristote,  un  Platon,  dont  saint 
Augustin  a  dit  que  c'est  le  rabaisser  que  l'appeler  un  demi- 
dieu,  n'échappaient  pas  à  l'empire  du  préjugé.  «  La  nature,  dit 
Platon,  n'a  produit  ni  cordonniers,  ni  forgerons  ;  de  pareilles 
occupations  dégradent  ceux  qui  les  exercent,  vils  mercenaires, 
misérables  sans  nom,  qui  sont  exclus,  par  leur  état  même,  des 
droits  du  citoyen.  Quant  aux  marchands,  accoutumés  à  mentir 
et  à  tromper,  on  ne  les  soui&ira  dans  la  cité  que  comme  un 
mal  nécessaire.  Le  citoyen  qui  se  sera  avili  par  le  commerce  de 
boutique  sera  poursuivi  pour  ce  délit.  S'il  est  convaincu,  il  sera 
condamné  à  un  an  de  prison.  »  —r  «  Une  bonne  constitution, 
dit  Aristote^  n'admettra  jamais  les  artisans  parmi  les  citoyens. 
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C'êrt  «D  vain  qu'on  donne  à  Tartisan  le  nom  de  citoyen  ;  la 
qualité  de  citoyen  appartient,  non  pas  à  tous  les  hommes  libres, 
par  cela  seul  qu'ils  sont  libres ,  mais  seulement  à  ceux  qui 
n*ont  pas  besoin  de  travailler  pour  vivre.  Travailler  pour  la 
personne  d'un  individu,  c'est  être  esclave  ;  travailler  pour  le 
public,  c'est  être  ouvrier  ou  mercenaire.  Il  suffit  de  donner  à 
ces  faits  la  moindte  attention  pour  que  la  question  soit  parfai- 
tement claire.  »  Ce  qui  est  clair,  c'est  que  le  travail  manuel 
rendait  un  homme  libre  indigne  du  titre  de  citoyen.  Aristote 
ne  faisait  que  reproduire  en  cela  la  constitution  d'un  ancien 
législateur,  Phaléas,  qui  interdisait  aux  enfants  des  citoyens 
d'apprendre  aucun  métier,  et  d'après  laquelle  un  homme  était 
«sclave,  par  cela  seul  qu'il  était  artisan  ^ 

Les  conséquences  sont  faciles  à  déduire.  La  plus  immédiate 
dut  être  de  fausser  la  notion  d'équité  et  par  suite  la  conception 
des  rapports  des  hommes  entre  eux.  On  s'explique  ainsi  non 
forigine,  mais  la  nécessité  relative  de  l'esclavage  dans  l'anti- 
quité. Si  «  la  nature  ne  crée  ni  des  cordonniers  ni  des  forge- 
rons »,  il  n'y  a  cependant  guère  moyen  de  s'en  passer,  et  si 
rbomme  libre  ne  peut  être  ni  l'un  ni  l'autre,  il  faudra  bien 
qae  quelqu'un  le  soit  :  ce  quelqu'un,  ce  sera  l'esclave.  Ainsi, 
par  une  funeste  association  d'idées,  l'esclave  méprisé  faisait 
mépriser  le  travail,  apanage  de  l'esclave,  et  par  une  réciprocité 
non  moins  injuste  que  forcée,  la  nécessité  du  travail  nécessitait 
l'esclavage.  Tant  il  est  vrai  que  les  erreurs  s'engendrent  et  se 
fortifient  l'une  l'autre  I  La  paresse  et  l'orgueil  de  l'homme 
libre  y  trouvaient  leur  compte,  mais  il  fallait  vivre.  Ceux  qui 
n'avaient  par  eux-mêmes  aucun  moyen  d'existence,  et  c'était  le 
plus  grand  nombre,  vivaient  aux  dépens  de  leurs  semblables 
comme  clients,  aux  dépens  de  leur  dignité  personnelle  comme 
parasites,  surtout  aux  dépens  de  l'Etat,  qui,  en  dernier  ressort, 
était  bien  obligé  de  leur  venir  en  aide.  De  là,  l'obligation  de 
limiter  le  chiffre  des  citoyens,  la  cité  ne  devant  pas  en  renfer- 
mer plus  qu'elle  n'en  pouvait  nourrir  :  Athènes  n'en  eut  jamais 
plus  de  20  000,  parmi  iO  000  étrangers  et  400  000  esclaves,  et 
Platon  dans  sa  république  idéale  n'en  voulait  admettre  que 
S040  ;  à  Sparte,  du  temps  de  Lycurgue,  on  n'en  comptait  que 

i.  Platon,  Les  loU,  liv.  XI.  —  Aristote,  Politique^  liv.  111. 
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9000,  réduits  à  iOOO  cinq  siècles  pks  tard  ^  Si  à  Rome  le  droit 
de  cité  prodigué  finit  par  augmenter  de  beaucoup  le  nombre  des 
citoyens^  ce  ne  fut  qu'au  déclin  de  la  République,  et  d'ailleurs 
le  nombre  des  esclaves  s'accrut  dans  des  proportions  plus  larges 
encore .  Si  le  travail  agricole  y  fut  bonorë  dans  les  premiers 
temps  >  oti  Ton  allait  prendre  Gincinnatus  à  sa  charrue  pour 
le  mettre  à  la  tête  de  l'armée,  où  Régulus,  ptrîsomnier  des  Car- 
thaginois, leur  demandait  une  liberté  provisoire  pour  aller  la- 
bourer son  champ,  l'exception  s'arrêtait  là,  et  le  Romain  ne 
voulait  être  qu'agriculteur  ou  soldat. 

On  comprend  maintenant  —  et  c'est  pourquoi  je  me  sui» 
quelque  peu  étendu  sur  ces  considérations  —  à  qui  s'adres* 
saient  dans  l'antiquité  l'instruction  et  l'éducation  :  à  une  mino* 
rite  qui  était  une  élite  privilégiée. 

L'éducation  chez  les  Grecs  commençait  dès  la  naissance  et  ne 
se  terminait  qu'à  vingt-et-un  ans.  Pendant  les  cinq  ou  six  pre- 
mières années,  on  ne  demandait  à  l'enfant  aucun  travail  exigeant 
une  application  de  l'esprit  ;  on  le  laissait  se  livror  aux  jeux  qui 
concourai«[it  à  son  développement  physique  et  lui  assuraient  un 
corps  robuste.  Après  cette  première  période,  il  était  introduit 
dans  les  Didascalies  ou  écoles  (d'un  mot  grec  qui  signifie  ensei* 
gner),  où  il  restait  jusqu'à  douze  ans  ;  à  cet  âge,  il  entrait  au 
gymnase  et,  lorsque  la  position  de  fortune  des  parents  le  per- 
mettait, dans  un  cours  d'études  d'un  ordre  plus  élevé.  L'ins- 
truction comprenait  en  général  les  lettres,  la  gymnastique,  la 
musique,  la  peinture  ou  le  dessin. 

L'enseignement  des  lettres  embrassait  d'abord  la  lecture, 
l'écriture,  la  grammaire,  plus  tard  la  littérature  et  la  philoso- 
phie. On  exerçait  la  mémoire  en  faisant  apprendre  par  cœur  des 
morceaux  choisis  dont  la  morale  était  pure.  A  cette  étude  on  joi- 
gnait celle  de  larithmétique,  de  la  géométrie  et  de  l'astronomie» 

Les  exercices  du  gymnase  étaient  ordonnés  par  les  lois  et 
soumis  à  des  règles.  On  regardait  la  gymnastique  comme  la 
partie  la  plus  essentielle  de  l'éducation,  parce  qu'elle  rend  un 
homme  agile,  robuste  et  capable  de  supporter  les  travaux  de  la 
guerre;  mais  on  y  attachait  un  prix  qui  dépassait  souvent  la 
mesure,  et  elle  inspirait  parfois  plus  de  férocité  que  de  cou- 

1.  Plutarque,  Vie  de  Périclès;  Platon,  Crilias;  Athénée^  Uv.  VL 
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rage.  Aux  yeux  du  philosophe^  elle  devait  sans  doute  serrir 
«  avant  tout  à  augmenter  la  force  morale  >i  \  mais  le  philo- 
sophe lui-même,  se  laissant  entraîner,  comme  Topinion  publi- 
que^ aux  extrêmes  conséquences,  condamnait  à  mourir  <c  ceux 
dont  le  corps  était  ihal  constitué  »  ^. 

Montesquieu  ne  ^'est  donc  pas  trompé  en  voyant  dans  les 
Grecs  «  une  société  d'athlètes  et  de  combattants».  Mais  ils 
étaient  autre^hose  encore:  on  peut  dire  du  peuple  ^rec  en  gé^ 
fierai  ce  que  Thucydide  disait  d*Attiènes,  qu^il  a  su  «  combiner 
Tamour  du  beau  avec  la  simplicité  de  la  vie  et  philosopher  sans 
Ramollit*  y.  Aussi^  à  côté  de  la  gymnastique^  on  avait  placé  la 
musique^  que  Platon  appelait  «  l'éducation  de  Tâme  »  et  dont 
Montesquieu  a  tiès  bien  expliqué  le  rôle  :  «  Les  exercices 
d'athlètes,  si  propres  à  faire  des  gens  durs  et  sauvages,  avaient 
besoin  d'être  -tempérés  par  d'autres  qui  pussent  adoucir  les 
mœurs.  La  musique,  qui  tient  à  Tesprit  par  les  organes  du 
eorps,  était  très  propre  à  cela...  De  tous  les  plaisirs  des  sens, 
il  n'y  en  a  aucun  qui  corrompe  moins  Fâme.,.  On  ne  pourrait 
pas  dire  que  la  musique  inspirât  la  vertu  :  cela  serait  incon^ 
<;evable,  mais  elle  faisait  que  Tàme  avait  dans  l'éducation  une 
part  qu'elle  n'y  aurait  point  eue  *.  »  Cela  est  si  vrai  que  les 
Grecs,  et  surtout  les  Ioniens,  donnaient  au  mot  musique  une 
signification  qui  s'étendait  non  seulement  à  la  mélodie,  à  la 
mesure,  à  Tharmonie,  mais  à  la  danse  et,  pour  ainsi  dire,  à 
toutes  les  sciences  et  à  tous  les  arts.  Aimant  le  beau  avec  pas- 
sion, ils  voyaient  dans  l'harmonie  en  toutes  choses  une  première 
condition  de  la  beauté.  La  danse  et  le  chant  étaient  pour  eux 
une  imitation  des  mœurs  ;  c'est  pourquoi  les  [Spartiates  don- 
naient la  préférence  au  mode  dorien,  dont  l'expression  mâle 
répondait  mieux  à  leur  nature.  L'étude  de  la  peinture,  ou 
plutôt  du  dessin,  avait  un  but  à  la  fois  utile  et  artistique, 

1.  Platon,  République,  liv.  III,  §  17.  —  C'est  la  théorie  de  Futilité  so- 
ciale de  rindividu,  coasidérée  comme  étant  son  unique  raison  d'être  :  il  n'a 
qu'à  disparaître,  dès  qu'il  est  impropre  à  remplir  ses  devoirs  envers  la 
société  dont  il  fait  partie,  dans  son  intérêt  même,  et  dans  l'intérêt  de  tous. 
Un  publiciste  de  grande  valeur,  M.  Herbert  Spencer,  n'a  pas  craint  de 
reprendre  cette  thèse  ;  «  Nourrir  les  incapables  aux  dépens  des  capables, 
dit-il,  c'est  une  grande  cruauté,  c'est  une  réserve  de  misère  amassée  pour 
les  générations  futures.  »  (Introduction  à  la  science  sociale,  ch.  XIY.) 

2.  Esprit  des  lois,  liv.  IV,  ch.  vm. 
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comme  nous  rapprend  Aristote  *.  Elle  servait  d'abord  à  préserver' 
de  toute  méprise  dans  les  acquisitions  que  Ton  avait  à  faire, 
«t  à  n'être  pas  trompé  dans  les  ventes  et  les  achats  de  meubles 
et  d'ustensiles  ;  et,  d^autre  part,  elle  contribuait  à  donner  un 
sentiment  plus  exact  de  la  beauté  des  formes  et  des  corps. 
Dans  presque  toutes  les  villes  de  Grèce^  l'enseignement  du  des- 
sin était  obligatoire. 

Si  l'on  cherche  quel  était  le  rôle  de  l'Etat  dans  l'éducation, 
on  remarque  un  frappant  contraste  entre  les  deux  races  prin- 
cipales qui  se  partageaient  la  domination  de  la  Grèce,  la  race 
dorienne  et  la  race  ionienne.  L'esprit  dorien,  personnifié  dans 
la  cité  de  Sparte,  était  dur,  austère,  positif,  peu  ouvert  à 
ridéal,  en  revanche  ami  de  la  règle  et  de  l'ordre  ;  l'esprit  ionien, 
dont  Athènes  était  la  plus  brillante  expression,  était  léger,  subtil, 
indépendant,  ami  du  beau,  épris  de  la  liberté,  mais  d'une 
liberté  qui  allait  volontiers  jusqu'à  la  licence.  L'éducation  devait 
se  ressentir  de  ces  diversités. 

Chez  les  uns  comme  chez  les  autres,  elle  avait  avant  tout 
pour  but  de  former  des  citoyens  ;  la  personnalité  disparaissait 
presque  entièrement  devant  l'intérêt  de  l'Etat;  mais,  à  Sparte, 
•ce  principe  était  porté  à  ses  dernières  conséquences.  L'éduca- 
tion était  uniforme,  commune  et  exclusivement  publique  ;  les 
droits  de  l'individu,  comme  ceux  de  la  famille,  étaient  an- 
nulés et  absorbés  par  la  cité.  Dès  le  bas  âge,  la  loi  s'emparait 
^e  l'enfant  :  non  seulement  le  magistrat,  mais  tout  homme 
libre  avait  qualité  pour  l'interroger,  lui  donner  des  avis,  même 
le  châtier.  Il  apprenait  ainsi  le  respect  de  l'autorité,  le  culte  de 
la  vieillesse,  que  le  jeune  Athénien  ne  possédait  pas  à  un  égal 
degré;  il  apprenait  à  supporter  la  fatigue,  la  douleur  même  la 
plus  vive  sans  se  plaindre.  Jamais  race  ne  fut  plus  endurcie  à 
la  soufiErance,  comme  le  montre  la  légende  connue  de  l'en- 
fant qui,  tenant  un  renard  caché  sous  sa  tunique,  se  laisse 
mordre  et  meurt  sans  crier.  Un  poète,  M.  de  Laprade,  s'est 
emparé  de  l'anecdote  2,  et  la  citation  n'en  sera  pas  déplacée  ici  : 

• 

Ils  içaTchaient,  de  la  flûte  observant  la  cadence. 
L'œil  sévère  du  maître  ordonnait  le  silence, 

1.  Polilique,  liv.  Vffl,  eh.  m. 

2.  Dans  une  pièce  de  vers  intitulée  L'enfant  de  Sparte. 
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Et  Ba.  verge  de  frêae  eût  frappé  rudement 
Le  rire  ou  le  murmure  ou  le  gémissement  f 
Mais  tous  d'un  pas  égal  ont  manœuvré  sans  faute. 

Le  bel  adolescent  portait  la  tète  haute, 
Cachant  sous  sa  tunique,  un  bras  contre  son  sein» 
Le  renard  convoité  dont  il  a  fait  larcin. 

On  arrive,  on  s*assied  en  ordre  dans  Técole» 
Et  le  mattre  entendrait  nue  abeille  qui  vole  ; 
Si  bien  disciplinés,  tous  ces  vaillants  garçons 
Be  Foreille  et  des  yeux  écoutent  ses  leçons. 

Or,  déjà  le  voleur,  tout  fier  de  sa  conquête, 
Sentait  contre  ses  flancs  les  griffes  de  la  béte, 
Et,  les  dents  du  renard  ayant  percé  la  peau, 
Béjk  dans  la  chair  vive  il  plongeait  le  museau» 
L'enfant  reste  immobile,  et  rien  sur  sa  figure 
Bien  ne  décèle  encor  son  étrange  torture  : 
Sur  son  front  large  et  fier  à  peine  une  rongeur 
Indiquait  une  lutte  avec  le  vil  rongeur. 
Nul,  sous  ses  bras  croisés  dans  cette  horrible  étreinte» 
N*a  vu  poindre  le  sang  dont  sa  tanique  est  teinte. 
Sans  se  trahir  d'un  geste  ou  d'un  gémissement, 
Il  pâlit,  son  beau  corps  s'affaisse  lentement. 
Mais  dans  ses  yeux  hardis,  montrant  sa  forte  race, 
Un  éclair,  jusqu'au  bout,  fait  briller  son  audace... 
Et  l'enfant  réussit  dans  son  stoïque  effort  : 
On  ne  connaît  son  mal  que  lorsqu'il  tombe  mort. 

Voilà^  sous  un  vif  relief,  une  image  de  réducation  à  Sparte. 
Les  filles  elles-mêmes  y  appartenaient  à  TÉtat  ;  on  les  ins- 
truisait non  seulement  à  chanter^  à  danser^  mais  à  lutter  entre 
elles^  à  courir,  à  lancer  le  palet  et  le  javelot,  en  présence  des 
magistrats  et  de  tous  les  citoyens.  Sparte  est  peut-être  la  seule 
cité  antique  qui  se  soit  préoccupée  de  l'éducation  des  filles^ 
mais  on  voit  à  quel  point  de  vue  :  faire  des  femmes  vigou- 
reuses, fécondes^  épouses  et  mères  de  soldats^  capables  de  pré- 
férer la  patrie  &  leur  mari,  même  à  leurs  enfants.  Une  mère 
Spartiate  aimait  mieux  voir  son  Ûls  mort  que  idéshonoré,  et, 
quand  il  partait  pour  le  combat,  elle  lui  remettait  son  bou- 
clier en  lui  disant  :  «  Reviens  avec  ou  dessus.  » 

Les  Athéniens  donnaient  à  leiu*s  filles  une  éducation  moins 
sévère,  mais  aussi  peu  intellectuelle,  leur  faisant  apprendre  à 
lire,  écrire,  filer,  coudre,  préparer  la  laine  dont  on  faisait  les 
vêtements,  et  veiller  aux  soins  du  ménage.  Dès  Fâge  de  dix  ans 
et  quelquefois  de  sept,  elles  paraissaient  dans  les  cérémonies 


HTTRODUCTION  ^ 

religieuses,  où  elles  exécutaient  des  danses  et  chantaient  des 
bjnmes  en  Thonneur  des  dieux,  seul  rôle  que  les  femmes  pa- 
russent propres  à  jouer  dans  la  république. 

A  regard  des  garçons,  tout  en  admettant  le  principe  que 
l'enfant  est  avant  tout  la  chose  de  TEtat,  Athènes  autorbait,  en 
matière  d'enseignement,  une  liberté  presque  sans  limites,  et 
réduisait  l'iuteryention  de  TEtat  à  des  mesures  de  police  admi- 
nistrative. Ainsi  il  était  défendu  aux  maîtres  d'école  d'ouvrir 
leurs  classes  avant  le  lever  du  soleil  et  de  les  tenir  ouvertes  après 
son  coucher;  la  peine  de  mort  était  prononcée  contre  quiconque 
entrerait  dans  un  gymnase,  ayant  atteint  Tâge  dliomme  ;  mais, 
aucune  loi  ne  réglementait  l'instruction  :  l'Etat  n'était  pas  ins- 
tituteur. Aristote  fait  allusion  à  cet  état  de  choses,  lorsqu'il* 
réclame  un  bon  système  d'éducation  publique  pour  préparer  la 
jeunesse  aux  habitudes  vertueuses.  Il  regardait  l'autorité  pater- 
nelle comme  trop  faible,  et  il  invoquait  l'autorité  de  la  loi.. 
«  Ce  n'est  qu'à  Lacédémone,  dit-il,  que  le  législateur  semble 
avoir  donné  quelque  attention  à  l'éducation  et  aux  occupations 
des  citoyens,  tandis  que,  dans  la  plupart  des  autres  Etats,  cha- 
.  cun  fait  comme  il  le  juge  à  propos  ^.  » 

Pas  plus  que  l'Etat,  la  religion  n'intervenait  officiellement 
dans  les  écoles,  elle  qui  jouait  un  si  grand  rôle  dans  l'Etat  lui- 
même,  dans  les  cérémonies  publiques,  dans  les  jeux,  dans  les 
fêtes  ;  bien  plus,  elle  ne  se  faisait  pas  obligatoirement  ensei- 
gner, et  l'on  se  bornait  &  faire  apprendre  aux  enfants  quelques 
passages  d'flomère  et  d'Hésiode  que  le  maître  commentait. 
Partout,  dans  les  gymnases  comme  dans  les  temples,  aux  yeux  de 
la  jeunesse  s'offraient  les  statues  des  dieux;  les  pompes  du  culte 
pouvaient  lui  faire  aimer  la  religion;  on  la  lui  enseignait  parles 
sens  et  dans  la  pratique  ;  mais  l'enseignement  tel  qu'il  était 
institué  en  Egypte  et  dans  l'Orient,  tel  qu'on  le  voit  dans  l'Eu- 
rope moderne,  n'eut  jamais  lieu  en  Grèce.  En  un  mot,  jamais 
l'influence  sacerdotale  ne  sortit  du  sanctuaire  pour  entrer  dans 
Técole.  Malgré  cela,  un  souffle  profondément  religieux  ani- 
mait et  l'éducation  et  la  législation  parmi  les  Grecs  ;  en  voici 
un  exemple,  tiré  du  préambule  des  lois  de  Gharondas  que  l'on 
faisait  chanter  aux  enfants  : 

i.  Morale  à  Niccmaque,  liv.  X,  §  a. 

i. 
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«  Il  faut  purifier  son  âme,  car  la  divinité  n'est  point  honorée 
par  l'hommage  du  méchant  ;  on  ne  peut  lui  plaire  que  par  les 
bonnes  œuvres,  par  une  vertu  constante  dans  ses  principes  et 
dans  ses  effets,  par  une  ferme  résolution  de  préférer  la  justice 
ti  la  pauvreté  à  Firgustice  et  à  Fignominîe. 

«  Dans  vos  projets  et  dans  vos  actions,  commencez  par  im* 
plorer  le  secours  des  dieux,  qui  sont  les  auteurs  de  toutes 
choses  ;  pour  l'obtenir,  abstenez-vous  du  mal,  car  il  n'y  a  point 

•  de  société  entre  Dieu  et  l'homme  injuste.  » 

C'est  que,  chez  les  Grecs,  la  religion,  la  loi,  l'éducation,  tous 
les  éléments  de  la  vie  d'un  peuple,  convergeaient  vers  un  centre 
unique  :  la  cité,  la  patrie.  Le  culte  des  dieux  de  la  patrie,  le 
respect  des  lois  de  la  patrie,  c'était  le  culte  et  le  respect  de  la 
patrie  elle-même  ;  quand  Montesquieu  assigne  aux  démocraties 
la  vertu  pour  principe,  il  définit  la  vertu  «  l'amour  des  lois  et 
de  la  patrie  ^  »  Fais  honneur  à  la  patrie  dont  tues  le  fils,  cette 
maxime  populaire  résumait  tous  les  devoirs.  Faire  honneur  à  la 
patrie,  c'était  non  seulement  combattre  et  mourir  pour  elle, 
c'était  encore,  c'était  surtout  obéir  à  la  loi.  «  La  loi,  dit  Bos- 
suet  ',  était  regardée  comme  la  maîtresse  ;  la  liberté  que  se 
figuraient  les  Grecs  était  une  liberté  soumise  à  la  loi,  c'e^-à- 
dire  à  la  raison  même  reconnue  par  tout  le  peuple...  Les  Grecs 
étaient  instruits  à  se  regarder  et  à  regarder  leur  famille  comme 
partie  d'im  plus  grand  corps,  qui  était  le  corps  de  l'Etat.  Les 
pères  nourrissaient  leurs  enfants  dans  cet  esprit  ;  et  les  enfants 
apprenaient  dès  le  berceau  à  regarder  la  patrie  comme  une 
mère  commune,  à  qui  ils  appartenaient  encore  plus  qu'à  leurs 
parents.  Le  mot  de  civilité  ne  signifiait  pas  seulement  parmi  les 
Grecs  la  douceur,  la  déférence  mutuelle  qui  rend  les  hommes 
sociables  ;  l'homme  civil  n'était  autre  chose  qu'un  bon  citoyen, 
qui  se  regarde  toujours  comme  membre  de  l'Etat,  qui  se  laisse 

;  conduire  par  les  lois  et  conspire  avec  elles  au  bien  public,  sans 
rien  entreprendre  sur  personne.  »  Le  grand  éducateur  était  l'es^ 
prit  public;  l'œuvre  de  l'éducation  était  en  quelque  sorte  une 
œuvre  commune,  à  laquelle  prenaient  part,  les  uns  directe- 
ment, les  autres  indirectement,  les  législateurs,  les  philoso- 

i.  Eêprit  des  /ow,  liv.  III,  ch.  m;  liv.  IV,  ch.  v. 
2,  Discours  sur  Vhistoire  universelle^  3*  partie,  ch.  v. 
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pixes^  jusqu'aux  poètes^  aux  orateurs^  aux  artistes.  Autant  valait 
l'esprit  public,  autant  elle  valait  elle-même,  et,  lorsqu'il  eut 
perdu  sa  vertu,  elle  cessa  de  produire  des  Miltiade  et  des 
Aristide. 

Tels  sont  les  faits  que  ITiistoire  de  la  pédagogie  peut  recueillir 
dans  lliistoire  de  la  Grèce  ancienne,  et  ils  ne  sont  pas  sans 
intérêt  ;  mais  elle  doit  au  génie  grec  plus  que  des  faits  :  elle  lui 
doit  des  doctrines.  La  République  de  Platon  est  un  véritable  traité 
d'éducation,  en  même  temps  qu'une  utopie  mitigée  plus  tard 
dcuis  ses  Lois,  La  Cyropêâk  de  Xénophon  est,  comme  le  Télé- 
moque,  un  roman  d'éducation,  mais  d'éducation  toute  mili- 
taire, selon  l'idéal  de  Sparte.  V Economique  du  même  Xénophon, 
ou  éducation  de  la  femme  par  le  mari,  est  aussi  un  roman,  car 
la  condition  des  femmes  chez  les  Grecs  était  bien  différente  de 
l'image  qu'il  en  propose  ;  du  moins  est-ce  un  roman  plein  dt 
fraîcheur,  de  grâce  et  do  bon  sens  ^.  Le  génie  universel  d'Aris- 
tote  a  touché  aux  questions  pédagogiques,  comme  à  toutes  les 
autres,  avec  des  vues  de  bon  sens  siu*  le  rôle  de  la  famille,  sur 
le  caractère  moral  de  l'éducation,  mais  sans  franchir  dans  la 
pratique  le  eadre'  étroit  de  son  époque.  La  pédagogie  doit 
néanmoLDS  à  la  philosophie  grecque  un  don  d'un  prix  inesti«- 
mable  :  elle  lui  doit  une  méthode,  la  première  qui  ait  été 
scientifiquement  posée,  celle  qui  a  retenu  le  nom  de  Socrate, 
son  auteur  ;  enfin  c'est  ce  même  Socrate  qui  a  fondé  la  science 
<le  l'éducation  en  même  temps  que  la  science  morale,  en  assi- 
gnant à  l'une  et  à  l'autre  la  même  base,  la  connaissance  de  la 
nature  de  l'homme,  et  en  dégageant,  du  milieu  social  où  elle 
était  comme  ensevelie,  la  notion  de  la  personnalité  humaine. 
Tant  que  l'individu  reste  confondu  soit  avec  la  nature  qui  l'en- 
vironne et  pour  ainsi  dire  l'enveloppe,  soit  avec  la  cité  qui  le 
domine  et  l'efface,  l'idée  du  moi,  le  sentiment  de  la  liberté  et 
de  la  responsabilité  personnelle  ne  peuvent  se  faire  jour.  Par 
suite,  l'éducation  complète  n'est  pas  encore  possible,  toutes  les 
conditions  n'en  étant  pas  réalisées,  car  son  but  n'est  pas  seu- 

l.  Un  atttre  philosophe  grec,  Plutarque,  qui  vivait  du  temps  de  Trajan 
et  d'Adrien,  a  laissé,  avec  des  traités  moraux  qui  ne  sont  pas  sans  valeur 
et  les  Vies  des  hommes  iUustres  qui  sont  non  un  traité,  mais  un  livre  d'édu- 
cation, un  ouvrage  intitulé  Les  préceptes  du  mariage,  qui  est  k  mettre  à 
côté  de  VEconomiqiie, 
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lement  de  discipliner  les  esprits^  mais  de  fortifier  en  eux  le 
libre  arbitre  et  l'activité  intelligente.  Les  Gaulois  avaient,  tout 
autant  que  les  Grecs  et  plus  encore  peut-être^  ce  sentiment  de 
la  valeur  de  l'individu  ;  mais  ils  ne  l'ont  pas  fait  passer  du  fait 
à  la  théorie,  ils  ne  l'ont  pas  livré  à  la  science.  Voilà  pourquoi 
nous  en  faisons  honneur  à  l'esprit  grec  et  à  Socraté. 

n 

L'éducation  à  Rome  a  eu  deux  phases^  qui  nous  ofi&'ent  un 
iouvel  exemple  de  la  puissance  des  mœurs.  Dans  la  première^ 
Rome^  comme  Sparte,  n'élève  ses  fils  qu'en  vue  de  l'utile, 
c'est-à-dire  en  vue  de  la  guerre,  qui  était  pour  elle,  entourée 
d'ennemis  de  toutes  parts,  une  condition  d'existence  ;  dans  la 
seconde,  la  Grèce  soumise,  selon  l'expression  d'Horace,  soumet 
à  son  tour  ses  vainqueurs  en  leur  imposant  presque  malgré  eux 
ses  arts  et  sa  civilisation. 

«  C'est  dans  le  gouvernement  républicain,  dit  Montesquieu  *, 
que  l'on  a  besoin  de  toute  la  puissance  de  l'éducation...  Le  gou*- 
vemement  y  est  confié  à  chaque  citoyen.  Or  le  gouvernement 
est  comme  toutes  les  choses  du  monde  :  pour  le  conserver,  il 
faut  l'aimer.  On  n'a  jamais  ouï  dire  que  les  rois  n'aimassent 
pas  la  monarchie,  et  que  les  despotes  haïssent  le  despotisme. 
Tout  dépendait  donc  d'établir  dans  la  république  cet  amour,  et 
c'est  à  l'inspirer  que  l'éducation  doit  être  attentive  ;  mais,  pour 
que  les  enfants  puissent  l'avoir,  il  y  a  un  moyen  sûr  :  c'est  que 
les  pères  l'aient  eux-mêmes.  »  A  Sparte,  on  ne  comptait,  pour 
inspirer  ces  sentiments,  que  sur  la  loi;  à  Rome,  et  c'est  là 
un  grand  progrès ,  on  comptait  sur  la  famille.  A  Sparte,  la 
famille  n'était  rien  en  fait  d'éducation;  à  Rome,  elle  était  tout; 
pour  l'enfant,  la  première  magistrature  était  la  famille,  en  quoi 
l'on  reconnaît  ce  bon  sens  pratique  qui  fut  une  des  causes  de  la 
grandeur  romaine.  «  Chaque  Romain,  dit  Tacite  *,  gardait  près 
de  lui  son  fils,  qui,  né  d'une  mère  chaste,  croissait,  non  pas 
dans  le  réduit  d'une  nourrice  à  gages,  mais  dans  le  giron  et  au 
sein  de  sa  mère,  dont  toute  la  gloire  était  dans  l'entretied  de 

1.  Esprit  des  lois,  liv.  IV,  ch.  v. 

2.  Dialogue  sur  les  oratevrs,  §  28. 
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sa  maison  et  le  soin  de  ses  enfants.  On  choisissait  aussi  une 
parente  d'un  âge  plus  mûr  :  c'est  &  ses  mœurs  pures  et  exem* 
plaires  qu'étaient  confiés  tous  les  rejetons  d'une  même  fa- 
mille^ et  devant  elle  il  n'était  jamais  permis  de  rien  dire  qui 
parût  honteux^  de  rien  faire  qui  semblât  peu  honorable  ;  et  co 
n'était  pas  seulement  les  études  et  les  occupations  des  enfants, 
mais  leurs  jeux  et  leurs  délassements,  qu'elle  tempérait  par  une 
certaine  pureté,  par  une  certaine  retenue.  Il  résultait  de  cette 
discipline  et  de  cette  sévérité  que  ces  naturels  francs^  purs, 
qu'aucun  vice  n'avait  détournés,  se  livraient  aussitôt,  et  de  tout 
cœur^  aux  arts  honnêtes.  » 

Les  soins  de  l'éducation  se  partageaient  entre  le  père  et  la 
mère  de  famille.  Les  mères,  à  Rome^  n'avaient  ni  les  mœurs  ni 
l'exagération  de  patriotisme  que  l'éducation  donnait  aux  femmes 
de  Sparte  ;  elles  avaient  plus  de  retenue  et  plus  de  sérieux 
dans  la  vie  que  les  Athéniennes.  Durant  les  six  premiers  siè- 
cles ,  les  matrones  romaines  étaient  tenues  dans  la  dépen* 
dance  la  plus  étroite  p^  les  lois  sur  le  mariage  ;  et,  soit 
comme  résultat  de  cette  dépendance^  soit  par  l'effet  des  mœurs 
générales^  leur  conduite  fut  longtemps  irréprochable  :  au  point 
qu'il  paraîtrait  que  ce  fût  seulement  au  sixième  siècle  de  Rome 
qu'on  vit  le  premier  cas  de  divorce.  On  comprend  qu'elles 
avaient  d'autant  plus  d'ascendant  sur  leurs  fils,  qu'elles-mêmes 
étaient  plus  entourées  d'estime  et  de  considération.  Goriolan, 
cédant  aux  larmes  et  aux  prières  de  sa  mère,  en  est  une  preuve,, 
et  l'on  sait  ce  que  les  Gracques  devaient  à  leur  mère  Gornélie, 
Après  avoir  allaité  leurs  enfants,  comme  la  femme  de  Gaton  le 
Genseur^  les  mères  s'attachaient  à  les  élever,  à  éloigner  d'eux 
toute  mauvaise  influence.  Au  foyer  domestique  régnaient  la 
simplicité  et  la  sobriété  ;  les  repas  avaient  lieu  en  famille,  pour 
que  les  pères  donnassent  l'exemple  de  la  modération  dans  le 
boire  et  dans  le  manger.  L'usage  du  vin  était  interdit  avant 
l'âge  de  trente  ans.  La  puissance  paternelle  était  illimitée. 
Même  parvenus  à  Fâge  d'homme  et  mariés^  le  père  gardait  sur 
ses  enfants  une  autorité  telle,  qu'il  pouvait  les  envoyer  en  pri- 
son, les  obliger  de  travailler  aux  champs,  les  donner  à  gages  et 
(les  vendre  jusqu'à  trois  fois,  s'ils  retombaient  entre  ses  mains^ 
après  avoir  été  vendus  une  première  et  une  seconde  fois  ;  enfin 
il  avait  sur  eux  le  droit  de  vie  et  de  mort.  L'histoire  cite,  entre 
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autres  exemples/ MaQliu&,  suraonimé  depuis  Torquatus>  qui  fut 
relégué  aux  champs  par  soâ  père,  associé  aux  travaux  des 
esclares,  parée  qu'une  difficulté  dans  la  prononciation  semblait 
devoir  le  rendre  impropre  aux  charges  publiques.  Ce  même 
Manlîus  Torquatus,  devenu  consul,  Ût  mettre  à  mort  son  fils 
«n  présence  de  toute  Tarmée,  pom*  avoir  combattu  malgré 
sa  défense.  C'était  donc  au  sein  de  la  famille  et  sous  la  con- 
duite paternelle  que  les  enfants  faisaient  leur  éducation  de 
citoyens  :  ils  y  apprenaient  Tobéissance,  la  soumission  aux  lois, 
le  respect  du  serment,  qu'aucun  peuple  n'a  pprté  plus  loin  ^ 
Un  magistrat,  chargé  spécialement  de  veiller  sur  les  mœurs, 
rappelait  au  bedoin  à  leurs  devoirs  les  pères  qui  s'en  écar- 
taient. 

Le  père  avait  aussi  la  charge  de  donner  ou  de  faire  donner  l'ins- 
truction à  ses  enfants,  instruction  primitivement  fort  restreinte. 
A  cet  égard,  Gaton  le  Censeur  est  le  type  du  vieux  Romain* 
Parmi  ses  esclaves,  il  en  avait  un  qui  servait  de  pédagogue  à 
d'autres  enfants,  mais  il  ne  voulut  pas  lui  confier  son  fils.  Lui- 
même  il  lui  montra  d'abord  à  lire  et  à  écrire,  puis  la  gram- 
maire, l'histoire,  lui  mettant  sous  les  yeux  les  exemples  les 
plus  mémorables.  A  son  intention,  il  écrivit  une  histoire  des 
origines  de  Rome  et  des  villes  italiques.  Il  soignait  en  même 
temps  le  corps,  non  par  les  joux  du  gymnase,  comme  en  Grècç, 
<$e  qui  ne  fut  jamais  pratiqué  à  Roxûe, .  mais  en  l'exerçant  à 
monter  à. cheval,  à  manier  le&. armes,  à.  nager,  à  endurer  le 
froid  et  le  chaud.  Cicéron  s'occupa  aussi  directement  de  l'édu- 
cation intellectuelle  de  son  fils  et  composa  pour  lui  plusieurs 
traités,  entre  autres  celui  des  Devoirs, 

Mais  tous  les  pères  ne  pouvaient  pas  faire  conune  Caton  ou 
€icéron;  ils  prenaient  alors  chez  eux*  un  esclave  lettré  ou  un 
pédagogue  libre  pour  élever  leurs  enfants  sous  leurs  yeux. 
Cependant  il  y  eut  à  Rome,  et  de  bonpe  heure,  des  écoles  pri- 
vées, et  non  fondées  par  l'Etat,  tenues  par  des  maîtres  qu'on 
appelait  maîtres  des  jeux*  On  y  enseignait  ordinairement  la  lec- 
ture, l'écriture,  le  calcul  pratique,  et  peu  à  peu  la  musique  et 
la  danse,  ce  que  Caton  blâmait  vivement,  comme  contraire 
AUX  vieilles  mœurs.  Cependant  depuis  longtemps  les  enfants 

1.  Tite  Live,  I,  2, 3.  —  Montesquieu,  Esp-it  des  lois,  liv.  VIII,  ch.  xm. 
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«hantaient  la  loi  des  Douze  Tables,  comme  à  Athènes  les  lois  de 
€harondas,  on  jUxAbi  leur  préambule,  dont  nous  ayons  cité 
quelques  paroles  *. 

Cette  éducation  était  plus  propre  à  former  des  soldats  que  des 
lettrés  ;  rîndiyidu  était,  tout  autant  que  chez  les  Grecs  et  mal- 
gré le  rôle  différent  de  la  famille,  sacrifié  à  la  personnalité  col- 
lective de  TEtat.  Mais,  ce  principe  une  fois  admis,  nulle  part 
les  conséquences  n'en  ont  été  plus  complètement  réalisées  que 
chez  ce  peuple,  «  le  plus  fier  et  le  plus  hardi  de  tous  les 
peuples  du  monde,  le  plus  réglé  dans  ses  conseils,  le  plus  cons- 
tant dans  ses  maximes,  le  plus  avisé,  le  plus  laborieux,  le  plus 
patient  >),  et  dont  «  le  fond  était,  pour  ainsi  parler,  Tamour  de 
sa  liberté  et  de  sa  patrie  3.  »  C'est  ainsi  que  se  fonda  la  grandeur 
romaine,  comme  l'a  fait  voir  Bossuet  dans  une  page  magnifique  : 
«  Qui  peut  mettre  dans  l'esprit  des  peuples  la  gloire,  la  patience 
dans  les  travaux,  la  grandeur  de  la  nation  et  Tamour  de  la 
patrie,  peut  se  vanter  d'avoir  trouvé  la  constitution  d'Etat  la 
plus  propre  à  produire  de  grands  hommes.  C'est  sans  doute  les 
grands  hommes  qui  font  la  force  d'un  empire.  La  nature  ne 
manque  pas  de  faire  naître  dans  tous  les  pays  des  esprits  et  des 
courages  élevés,  mais  il  faut  lui  aider  à  les  former.  Ce  qui  les 
forme,  ce  qui  les  achève,  ce  sont  des  sentiments  forts  et  do 
nobles  impressions  qui  se  répandent  dans  tous  les  esprits  et 
passent  msensiblement  de  Tun  à  l'autre.  Quand  on  a  com- 
mencé à  prendre  ce  train,  les  grands  hommes  se  font  les  uns  les 
autres  •.  » 

Cependant  Rome  accomplissait  sa  destinée  en  asservissant  le 
monde  ;  les  vieilles  mœurs  disparaissaient  avec  les  anciennes 
barrières  de  la  république  naissante.  La  victoire,  en  lui  ouvrant 
le  monde  de  toutes  parts,  ouvrait  aussi  la  porte  aux  idées  nou- 
velles et  amenait  dans  les  mœurs  un  changement  dont  Tédu- 
cation  devait  particulièrement  ressentir  les  effets.  Dés  le  com- 
mencement du  deuxième  siècle  avant  J.-C.  les  Romains  sont 
maîtres  de  la  Grèce  ;  mais  les  Grecs,  à  leur  tour,  vont  s'imposer 
aux  Romains  par  leurS  arts,  leur  poésie,  leur  philosophie.  C'est 

1.  Voir  ci-dessus,  page  10. 

2.  Bossuet,  Discours  sur  VHistoire  Universelle^  3*  partie,  ch.  vi 

3.  Id,,  ibid. 
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alors  que  commence  à  Rome  la  seconde  phase  de  Téducation. 
Le  génie  primitif  du  Latium  ne  céda  point  sans  combat. 

Un  édit  de  G.  Domitius  iËnobardus  et  de  Licinius  Grassus 
témoigne  de  la  frayeur  dont  furent  saisis  à  cette  époque  les 
vieux  Romains.  «  On  a  fait  savoir,  disaient-ils,  que  certains 
hommes  ont  établi  pour  la  jeunesse  des  écoles  où  elle  reçoit  un 
enseignement  tout  nouveau  ;  que  ces  hommes  s'intitulent  rhé- 
teurs latins  ;  que  chez  eux  de  jeunes  garçons  perdent  leurs 
journées  entières  dans  Foisiveté.  Nos  pères  ont  décidé  ce  que 
devaient  apprendre  leurs  enfants  et  quelles  écoles  ils  fréquen- 
teraient. Aussi  toutes  ces  nouveautés,  sortant  de  la  coutume  et 
des  mœurs  de  nos  aïeux,  ne  nous  plaisent  ni  ne  nous  semblent 
bonnes.  C'est  pourquoi,  à  ceux  qui  tiennent  ces  écoles  et  à  ceux 
qui  les  fréquentent  nous  avons  jugé  à  propos  de  notifier  notre 
sentiment  et  de  dire  que  cela  nous  déplaît.  »  Cet  édit  fut 
inutile,  comme  les  efforts  de  Gaton  pour  arrêter  Tinvasion  des 
idées  nouvelles,  ou  plutôt  la  loi  du  progrès.  Gaton  lui-même 
subit  rinÛuence  de  son  temps  ;  il  apprit  la  langue  des  Grecs, 
étudia  leurs  livres,  et  amena  à  Rome  le  poète  Ënnius,  un  Grec 
de  la  Galabre. 

A  partir  de  cette  époque,  et  graduellement,  deux  sortes 
d'écoles  furent  organisées,  les  imes  pour  l'enseignement  de  la 
grammaire,  les  autres  pour  celui  de  la  rhétorique.  Les  écoles 
de  grammaire  correspondaient  à  peu  près  à  nos  écoles  élémen- 
taires. On  y  employait  la  méthode  d'épellation.  Pour  écrire,  on 
donnait  aux  enfants  des  tablettes  enduites  de  cire  blanche  et 
un  petit  instrument,  espèce  de  poinçon  appelé  stylet  {stylus), 
d*où  vient  le  mot  style  :  avec  la  pointe,  ils  traçaient  les  lettres 
sur  leurs  tablettes  ;  l'autre  bout,  qui  était  plat,  servait  à  effacer. 
Quintilien  nous  apprend  que  l'enseignement  mutuel  était  sou- 
vent mis  en  pratique  dans  ces  écoles.  Les  livres  étant  peu 
nombreux,  l'emploi  de  l'écriture  assez  difficile,  il  fallait  avoir 
recours  à  l'enseignement  oral  et  à  l'exercice  continu  de  la  mé- 
moire. 

L'école  dite  de  rhétorique,  répondant  à  peu  près  à  notre  ensei- 
gnement secondaire,  était  partagée  en  deux  classes,  d'après 
l'âge  des  élèves.  Le  régime  de  la  famille  avait  disparu,  et 
Tacite  nous  apprend  encore  ce  qu'était  cette  école  :  «  Nos  enfants 
sont  conduits  dans  ces  établissements,  où  je  ne  puis  dire  facile- 
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ment  legael  est  le  plus  pernicieux  pour  leurs  esprits ,  ou  du 
lieu  mente  y  ou  de  leurs  condisciples^  ou  de  leur  genre  d'étude  r 
car,  en  ce  lieu,  nul  respect  :  tous  y  enfa-ent  avec  une  égale 
ignorance  ;  nulle  instruction  à  recevoir  des  condisciples  :  ce 
sont  des  enfants  mêlés  à  des  enfants,  des  jeunes  gens  à  des 
I  )eunes  gens  ;  ils  parlent,  ils  écoutent  avec  la  même  indifférence.  >» 

Dans  le  principe,  renseignement  de  la  grammaire  et  celui  de 
la  rhétorique  étaient  donnés  par  le  même  maître,  le  gramma- 
tiste;  mais  peu  à  peu  la  division  s'opéra  et  devint  définitive; 
Elle  commença  sous  la  république,  mais  non  sans  rencontrer 
une  vive  opposition;  on  n'y  aimait  pas  les  rhéteurs,  dont  les 
leçons  ne  rappelaient  guère  la  mâle  et  simple  éloquence  des 
vieux  Romains;  aussi  voit-on  qu'en  Fan  592,  un  arrêté  du  sénat 
autorise  le  préteur  M.  Pomponius  à  chasser  de  Rome  les  rhé- 
teurs et  les  philosophes.  Peu  de  temps  après,  ils  avaient  reparu  ; 
expulsés  de  nouveau,  ils  revinrent,  toujours  bien  reçus  par  la 
jeunesse  et  repoussés  par  les  partisans  de  l'ancien  ordre  de 
choses;. enfin,  sous  Jules-César,  ils  furent  admis  définitivement. 
Auguste  donna  l'exemple  en  faisant  instruire  son  petit-fils  par 
le  grammairien  Verrius  Flaccus,  qui  était  aussi  un  rhéteur.  Oa 
le  cite  comme  ayant  le  premier  institué  des  prix  pour  exciter 
l'émulation  des  élèves.  Quintilien  est  le  type  le  plus  élevé  du 
professeur  à  Rome.  Très  supérieur  par  son  caractère  et  par 
son  talent  à  la  foule  des  rhéteurs  vulgaires,  il  est  d'ailleurs  le 
premier  qui  ait  occupé  une  chaire  publique,  rétribuée  par  l'Etat  *. 
Son  grand  ouvrage  sur  l'art  de  former  l'orateur  est  plus  qu'un 
tredté  de  rhétorique  ;  c'est,  dans  quelques-unes  de  ses  parties, 
un  traité  de  pédagogie  que  RoUin  admirait,  et  le  seul  que  nous 
ait  laissé  la  littérature  romaine.  Malheureusement,  Quintilien 
venait  trop  tard  :  Rome  avait  perdu  sa  liberté  et  entrait  déjà, 
comme  la  société  païenne,  dans  l'ère  de  la  décadence. 

Quelle  fut,  dans  l'éducation,  la  part  de  la  religion  chez  les 
Romains?  Pour  s'en  rendre  compte,  il  faut  avoir  une  idée  de  ce 
qu'était  à  Rohie  la  religion  elle-même. 

En  réalité,  la  religion  était  à  Rome  le  culte  de  la  cité  poli- 
tique, et  Ton  peut  dire  que  le  principe  qui  avait  fait  les  castes 
en  Orient  reparut  sur  les'  bords  du  Tibre.  A  l'opposé  du  christia- 

i.  SooB  le  règne  de  Vespasien. 
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exclusivement  sous  la  conduite  maternelle^  jusqu'à  ce  qu'ils  fus- 
sent en  âge  de  porter  les  armes,  et  le  père  ne  se  montrait  pas 
en  public  avec  son  fils.  La  remise  des  armes  se  faisait  avec  so- 
lennité^ comme  chez  les  Germains  ;  et  alors  le  jeune  homme,  à 
Fâge  de  quatorze  ans,  s'enrôlait  dans  la  clientèle  d'un  chef  de 
guerre. 

L'enseignement  proprement  dit  appartenait  aux  druides,  ainsi 
que  la  surveillance  des  mœurs.  «  Les  trois  premiers  principes  de 
la  sagesse,  disaient-ils,  sont  :  obéir  aux  lois  de  Dieu,  faire  le 
bien  de  l'homme,  supporter  courageusement  les  accidents  de  la 
vie.  »  C'était  la  formule  du  triple  devoir  de  l'homme  envers 
Dieu,  envera  ses  semblables  et  envers  lui-même.  La  morale, 
comme  on  le  voit,  avait  une  grande  part  dans  l'éducation;  et, 
de  plus,  elle  était  fortifiée  par  une  croyance  qui  fut,  dans  l'an- 
tiquité, le  trait  caractéristique  de  la  Gaule,  la  croyance  à  l'im- 
mortalité de  l'âme  et  à  la  vie  future.  Tous  les  historiens  et  les 
poètes  qui  ont  parlé  des  Gaulois  sont  unanimes  sur  ce  point. 
Le  poète  Lucain,  qui  constate  cette  croyance,  ajoute  que  les 
Gaulois  étaient  heureux  d'avoir  une  telle  foi.  De  là,  dans  les 
combats,  cette  vaillance,  ce  mépris  de  la  mort,  cette  impétuo- 
sité qui  annonçait  la  fùria  francese. 

Le  fond  de  la  religion  des  Gaulois  ne  consistait  pas  seulement 
dans  le  dogme  de  l'immortalité  de  l'âme,  mais  dans  celui  d'un 
Dieu  suprême.  Ces  grands  principes  entraient  dans  l'éducation 
de  tous;  mais  les  jeunes  gens  qui  désiraient  faire  un  jour  partie 
du  corps  des  druides  recevaient  de  ceux-ci  une  instruction  nar- 
ticulière. 

La  hiérarchie  druidique  comprenait  trois  degrés  :  les  druides, 
les  bardes  et  les  ovates.  Les  druides  proprement  dits  étaient 
les  dépositaires  des  mystères  sacrés,  à  la  fois  théologiens,  mé- 
taphysiciens, moralistes,  jurisconsultes,  en  un  mot  philosopîies^ 
comme  les  appellent  les  historiens  grecs.  Ils  vivaient  séparés  du 
tumulte  du  monde,  dans  les  profondeurs  des  forêts  de  chênes. 
Les  bardes  avaient  pour  mission  de  transmettre  par  leurs  chants 
renseignement  religieux  des  druides  sur  la  divinité  et  l'im- 
mortalité de  l'âme,  et  de  célébrer  les  exploits  guerriers  et  la 
mémoire  des  braves  tombés  dans  les  combats.  Les  ovates  s'oc- 
cupaient du  culte,  de  la  science,  des  rapports  de  l'homme  et  de 
la  nature.  Ces  deux  ordres  étaient  les  vulgarisateurs  de  l'enseï- 
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gnement  des  draides.  Les  druides  n'écriyaient  rien  ;  ils  s'adres- 
saient à  la  mémoire  de  leurs  élèves,  ce  qui  nécessitait  de  lon- 
gues années  d'études.  Ils  avaient  un  langage  symbolique  don^ 
les  éléments  étaient  empruntés  au  règne  végétal.  Ils  connais- 
saient cependant  l'écriture,  et  les  Gaulois  faisaient  usage  dans 
leurs  relations  publiques  et  privées  de  caractères'^que  César  ap- 
pelle grees^  mais  qui  se  rapprochent  beaucoup  plus  de  l'écriture 
pélasgîque,  comme  le  prouvent  quelques  inscriptions  et  quelques 
monnaies  gauloises. 

La  Gaule  indépendante  ne  fut  pas,  coinme  on  le  voit,  une 
terre  d'ignorance  ;  elle  se  distingue  au  contraire  par  deux  prin* 
eipes  essentiels  d'éducation,  qui  la  montrent  supérieure,  à  cet 
égard,  à  des  nations  beaucoup  plus  avancées  qu'elle  sur  d'autres 
points.  Cependant  le  caractère  et  l'éducation  même  des  Gau- 
lois les  mettaient  dans  un  état  d'infériorité  évidente  vis-àrvis 
des  Romains.  Chez  ceux-ci,  l'éducation  faisait  de  tous  les  ci- 
toyeois  un  ensemble,  un  faisceau  qui  assurait  la  force  et  la  puis- 
sance de  l'Etat;  chez  les  Gaulois,  elle  exaltait  la  personnalité  de 
l'individu,  qui  déjà,  par  sa  nature,  aurait  eu  besoin  d'un  frein. 
Ainsi,  &  la  guerre,  le  Gaulois  comptait  trop  sur  lui-même;  la 
discipline,  la  science  n'étaient  rien;  la  bravoure  personnelle 
était  tout.  Ce  défaut  se  reproduisait  sur  une  grande  échelle  chez 
les  diverses  nations  gauloises  :  on  en  comptait  environ  quatre- 
vingts,  au  temps  de  César.  Dans  chacun  de  ces  petits  Etats,  indé- 
pendants et  souverains,  il  y  avait  des  factions  hostiles,  sans 
cesse  en  lutte  les  unes  contre  les  autres,  des  particuliers  plus 
puissants  que  les  magistrats,  habiles  à  parler  et  à  s'emparer  du 
pouvoir,  renversés  le  lendemain  ;  au  lieu  de  l'uiiion  volontaire, 
de  la  soumission  &  un  pouvoir  unique,  indispensable  contre  un 
ennemi  tel  que  Rome,  un  déchirement  général,  une  perpétuelle 
discorde.  «  Ici,  disait  César,  la  division  est  partout;  non  seule-^ 
ment  les  villes  et  les  bourgades,  mais  les  familles  sont  pl^es 
de  dissensions  et  de  cabales;  chaque  maison,  comme  chaque 
cité,  se  partage  en  plusieurs  factions  ^.  »  La  ruine  commune 
en  fut  la  conséquence.  Le  sentiment  personnel  est  un  sentiment 
nécessaire,  fécond,  sans  lequel  l'individu  ne  s'estime  pas  lui- 
même  et  ne  peut  pas  accomplir  sa  destinée  d'être  intelligent  et 

1.  Commentaires  de  César,  liv,  l,  §  17  ;  liv.  VI,  §  11. 
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libre;  tnais  il  faut  ai»solument  qu'il  soit  discipliné  par  l'éduca^ 
tion>  de  telle  sorte  que,  sans  aJ}diquer^  càacon  fasse  coopérer 
son  énergie  propre  à  Tœuvre  commune  de  la  nation.  C'est  ce 
qui  a  manqué  aux  Gaulois. 

Aussitôt  que  Rome  eut  asservi  la  Gaule,  elle  voulut  l'initier  is 
la  civilisation  '  intellectuelle  qu'elle-même  avait  reçue  de  la 
Grèce,  et  plusieurs  grandes  écoles  furent  fondées.  Dès  le  i«r  slè" 
cle,  Autun  devint  pour  les  lettres  latines  ce  que  Marseille  étlai^ 
pour  les  lettres  grecques.  On  vit  bientôt  fleurir  des  écoles  sur 
tous  les  points  de  la  Gaule  :  à  Trêves,  h  Reims,  à  Bordeaux,  à 
Besançon,  à  Lyon,  à  Toulouse,  etc.  On  y  enseignait  la  gram« 
maire,  les  belles-lettres,  la  médecine,  les  sciences  du  temps.  De 
plus,  il  existait  dans  plusieurs  villes  de  grandes  bibliothèques, 
notamment  à  Trêves,  où  il  est  probable  que  des  scribes  étaient 
occupés,  comme  dans  celle  de  Gonstantinople,  à  copier  les  ou* 
vrages  curieux  qui  se  détérioraient. 

Toutefois,  c'est  dans  les  villes,  dans  les  grands  centres  seu- 
lement que  ce  mouvement  avait  lieu;  Rome  y  avait  introduit  sa 
langue  avec  son  organisation  administrative;  mais  ce  qui  restait 
dans  la  population  de  plus  réellement  gaulois,  le  peuple,  ne 
parla  jamais  latin.  Jl  garda  sa  langue  presque  sans  altération 
pendant  plusieurs  siècles  ;  ensuite,  et  peu  à  peu,  il  se  forma  une 
langue  rustique,  sorte  de  patois  mêlé  de  latin  et  de  celtique, 
mais  où  subsistèrent  quelques  formes  gauloises  et  qui  no  se  plia 
jamais  aux  règles  de  la  syntaxe  latine.  Le  latin  demeura  la 
langue  de  l'administration,  des  lettrés  et  de  l'Ëglise.  Il  en  ré* 
sulta  que  la  masse  de  la  population  fut  réduite  peu  à  peu  à 
manquer  d'instruction  et  tomba  dans  une  ignorance  complète. 
Le  druidisme  fut  poursuivi  à  outrance  par  l'empereur  Qaddey 
qui  interdit  aux  Gaulois,  sous  peine  de  mort,  l'exercice  du  culte 
druidique  et  le  port  des  insignes  de  ce  culte  ;  mais  il  ne  périt 
pas  entièrement  :  il  put  se  réfugier  dans  l'Armorique  et  dans  le& 
montagnes  de  la  Gambrie  (le  pays  de  Galles)  et  conserver  ainsi 
de  vastes  ramifications  dans  toutes  les  parties  de  la  Gaule 

Dans  le  courant  des  iv»  et  v^  siècles,  les  écoles  civiles  ne  man-* 
quaient  pas,  comme  le  prouvent  celles  que  nous  avons  men* 
tionnées  plus  haut,  et  il  n'y  avait  pas  encore  d  écoles  ecclésias- 
tiques. «  Mais,  vers  la  fin  du  vi*»  siècle,  tout  est  changé  :  il  n'y  a 
plus  d'écoles  civiles,  les  écoles  ecclésiastiques  subsistent  seules. 
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\  Les  grandes  écoles  municipales  de  Trêves^  de  Poitiers^  de 
Vienne^  de  Bordeaux,  etc., ont  dispara;  à  leur  place  se  sont  éle« 
Téçs  les  écoles  dites  cathédrales  en  épiscopales,  parce  que 
chaque  siège  ép^copal  avait  la  sienne.  L'école  cathédrale  n'est 
pas  toujours  la  seule;  on  trouve  dans  certains  diocèses  quelques 
autres  écoles  d'origine  et  de  nature  incertaine,  débris  peut-être 
de  quelque  ancienne  école  civile  qui  s'est  perpétuée  ea  se  m.é^ 
tamofpliosant^  Dans  le  diocèse  de  Reims,  par  exemple,  subsistait 
l'école  de  Mouzon^  assez  éloignée  du  chef-lieu  du  dioc^e,  et 
fort  accréditée,  quoique  Reims  eût  une  école  cathédrale.  Le  clergé 
commence  aussi,  vers  la  même  époque,  à  créer  dans  les  cam«^ 
pagnes  d'autres  écoles,  également  ecclésiastiques  et  destinées  à 
former  de  jeunes  lecteurs  qui  deviendront  un  jour  des  clercs. 
En  529,  le  concile  de  Vaison  recommande  fortement  la  propa* 
gation  des  écoles  de  campagne  ;  elles  se  multiplièrent  en  effet 
fort  irrégulièrement^  assez  nombreuses  dans  certains  diocèses, 
presse  nulles  dans  d'autres.  Enfin,  il  7  avait  des  écoles  dans  les 
grands  monastères;  les  exercices  intellectuels  y  étaient  de  deux 
sortes  ;  quelques-uns  des  jnoines  les  plus  distingués  donnaient  un 
enseignement  direct,  soit  aux  membres  de  la  congrégation,  soit 
aux  jeunes  gens  qu'on  y  faisait  élever;  c'était  de  plus  l'usage^ 
d'un  grand  nombre  de  monastères  que,  après  les  lectures  aux- 
quelles les  moines  étaient  tenus,  ils  eussent  entre  eux  des  con» 
férences  sur  ce  qui  en  avait  fait  l'objet;  et  ces  conférences  deve« 
naient  un  paissant  moyen  de  développement  intellectuel  et* 
d'enseignement.  Dans  les  monastères  de  filles  même,  l'étude 
tenait  assez  de  place  ;  celui  que  saint  Gésaire  avait  fondé  à  Arles 
réunissait,  au  commencement  du  vi^  siècle^  deux  cents  reli- 
gieuses, la  plupart  occupées  à  copier  des  livres,  soit  des  ou- 
vrages religieux,  soit  peut-être  même  quelques  ouvrages  des- 
anciens  ^  > 

Dans  ces  écoles,  l'eiuteignement  avait  bien  encore  pour  objet 
les  matières  professées  dans  les  écoles  civiles  de  Tépoque  pré- 
cédente,  comme  la  grammaire,  la  rhétorique,  la  logique  ,  la 
géométrie,  l'astrologie,  etc.,  mais  dans  leurs  rapports  avec  la 
science  par  excellence  d'alors,  la  théologie.  On  en  vint  môme  à 

1 .  Gnizot,  Histoire  de  la  civilisation  en  France  depuis  la  chute  de  Tem- 
pire  romain,  tome  II,  6®  leçon,  p-.  3,  4. 
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repousser  Fétude  des  sciences  profanes.  Ainsi  saint  Grégoire4e- 
Grand  blâme  fortement  saint  Dizier,  évoque  de  Vienne,  d'en- 
seigner la  grammaire  dans  son  école  cathédrale,  parce  qu'il  y 
était  question  de  Jupiter  et  des  autres  divinités  du  paganisme. 

Du  vo  au  vni«  siècle,  la  décadence  intellectuelle  s'accentue 
de  plus  en  plus  dans  la  Gaule  franque.  Les  causes  en  sont  di* 
verses.  «  La  chute  de  l'empire,  ses  désordres  et  ses  misères, 
ia  dissolution  des  rapports  et  des  liens  sociaux,  les  préoccu- 
pations et  les  souffrances  de  l'intérêt  personnel,  l'impossibilité 
d'un  long  travail  et  de  tout  paisible  loisir  :  telles  furent  les  vé- 
ritables causes  de  la  décadence  morale  aussi  bien  que  politique, 
et  des  ténèbres  qui  couvrirent  l'esprit  humain  ^  » 

A  partir  de  Gharlemagne,  l'esprit  se  réveille,  la  décadence 
s'arrête,  la  barbarie  est  refoulée.  Avec  lui,  la  civilisation  com- 
mence à  reprendre  son  travail,  grâce  à  la  sollicitude  du  grand 
empereur,  qui  se  préoccupa  durant  tout  son  règne  du  rétablis- 
sement des  écoles  et  de  la  culture  intellectuelle.  Lui-même 
donna  l'exemple  en  se  faisant  initier  aux  premiers  éléments  des 
lettres  par  le  Toscan  Pierre  de  Pise,  qui  lui  donna,  des  leçons  de 
grammaire  et  de  langue  latine.  Il  appela  autour  de  lui  qui- 
conque pouvait  servir  d'instrument  à  la  renaissance  intellec- 
tuelle qu'il  voulait  opérer.  «  Il  rassembla  à  Rome,  dit  le  moine 
d'Angoulême,  des  maîtres  de  grammaire  et  de  calcul,  car  il  n'y 
avait  en  France  aucune  étude  des  arts  libéraux.  »  On  cite  Théo- 
-dulfe,  Goth  d'origine,  qui  fut  évêque  d'Orléans;  le  diacre  Lon- 
gobard  Paul,  Leidrade  de  Bavière,  archevêque  de  Lyon;  mais  le 
plus  renommé  et  le  plus  capable  de  comprendre  Gharlemagne 
•et  de  le  seconder  f]it  Alcuin. 

Alcuin  était  né  en  Angleterre,  à  York,  vers  735.  Gharlemagne, 
qui  le  connaissait  de  réputation,  l'ayant  rencontré  à  Parme,  le 
pressa  de  venir  en  France,  et  en  782  on  le  trouve  établi  à  la 
•cour,  ou  poiur  mieux  dire  à  Vécole  du  Palais,  où  il  commence  à 
donner  des  leçons;  parmi  ses  auditeurs  était  Gharlemagne.  Des 
éeoles  furent  restaurées,  d'autres  fondées  en  plusieurs  en- 
droits, d'où  sortirent  les  hommes  les  plus  distingués  du  siècle 
«uivant  :  celles  de  Perrière  eh  Gâtinais,  de  Saint-Wandrille  en 
T^ormandie,  d'Aniane  en  Languedoc,  de  Gorbie,  de  Reims. 

1 .  Guizot,  Histoire  de  la  civUisaHon  en  France^  etc.,  tome  11, 22'  leçon,  p.  179. 
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Pour  se  livrer  à  l'étude,  il  fallait  des  matériaux,  et  lesmanus- 
erits  étaient  dans  un  état  si  d^lorable  que  les  textes  étaient 
devenus  illisibles.  Aleuin  se  consacra  avec  ardeur  à  réparer  le 
mal,  à  restituer  les  manuscrits,  soignant  surtout  la  grammaire 
et  Torthographe.  Dès  qu'une  révision  exacte  de  quelque  ou- 
vrage avait  été  faite  par  Aleuin  ou  quelqu'un  de  ses  disciples  , 
on  en  envoyait  des  copies  dans  les  principales  églises  et  ab* 
bayes.  Au  lieu  du  caractère  corrompu  dont  on  s'était  servi 
depuis  deux  siècles,  on  reprit  l'usage  du  petit  caractère  ro* 
main. 

C'est  ainsi  que  bien  des  manuscrits,  non  seulement  de  la  lit- 
térature sacrée,  mais  aussi  de  l'antiquité,  furent  conservés  ;  on 
a  tout  lieu  de  croire  qu'Alcuin  lui-même  revit  et  copia  les  co- 
médies de  Térence.  Aux  copistes  se  joignirent  les  enlumineurs 
(les  rubricateurs),  qui  enrichissaient  les  manuscrits  de  ces  écla- 
tantes miniatures  qu'on  admire  encinre  aijgourd'bui. 

Des  lettres  d'Alcuin  à  Gharlemagne  montrent  d'une  part 
queUes  étaient  les  matières  de  l'enseignement  auquel  il  prési- 
dait soit  directement,  soit  par  des  maîtres  animés  de  son  es- 
prit, et  d'antre  part  l'ardeur  constante  de  Gharlemagne  à  ré* 
pandre  l'instruction  et  à  s'instruire  lui-même .  Ainsi ,  aux 
questions  qu'il  adresse  à  son  maître,  Aleuin  répond  qu'il  s'ap- 
plique, dans  l'abbaye  de  Tours,  «  à  servir  aux  uns  le  miel  des 
saintes  Ecritures,  à  enivrer  les  autres  du  vin  vieux  des  anciennes 
études,  à  nourrir  ceux-ci  de  la  science  grammaticale,  à  faire 
briller  aux  yeux  de  ceux-là  l'ordre  des  astres.  »  A  cette  occasion 
il  se  plaint  que  les  livres  nécessaires  lui  manquent,  et  il  de- 
mande d'en  envoyer  chercher  en  Angleterre.  Dans  d'autres 
lettres,  il  donne  des  explications  sur  le  cycle  lunaire,  sur  le 
cours  du  soleil  et  les  phases  de  l'année,  sur  l'astronomie  et  la 
chronologie;  il  envoie  des  essais  d'orthographe  et  d'arithmétique, 
et  un  exemplaire  des  saintes  Ecritures  comgé  par  lui. 

On  peut  se  faire  une  idée  de  sa  méthode,  qui  rappelle,  quant 
à  la  forme,  le  mode  socratique  d'interrogation,  par  le  dialogue 
suivant  entre  lui  et  son  élève  Pépin,  fils  de  Gharlemagne  : 

«  Qu'est-ce  que  la  parole?  —  L'interprète  de  l'âme. 

«  Qu'est-ce  que  la  vie?  —  Une  jouissance  pour  les  heureux, 
«me  douleur  pour  les  misérables,  l'attente  de  la  mort. 

«  Qu'est-ce  que  la  mort?  —  Un  événentent  inévitable,  un 
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tov«|p«  ittoeHain,  un  svget  de  pleurs  pour  led  ybants,  la  eooflr-^ 
hmUoii  des  testaments»  le  larron  des  hommes. 

<^  Ou*est»ce  que  l'homme?  —  L'esclave  de  la  mort,  un  voya*- 
geur  passager,  hôte  dans  sa  demeure... 

«  Qu'est-oe  que  le  sommeil?  >-«  L'image  de  la  mort... 

«  Ou*est-ee  que  le  jour?  —  Une  provocation  au  travail.  » 
•  II  donnait  aussi  des  énigmes  à  deviner  : 

«  J'ai  vu  dernièrement  un  homme  debout,  un  mort  marchant, 
et  qui  n'a  jamais  été.  -^  €k>mment  cela  a-t-il  pu  ôtre?  Explique-^ 
le-moi.  —  C'était  une  image  dans  l'eau.  » 

A  coup  sûr,  ajoute  justement  M.  Guizot,  auquel  j'emprunte 
ces  citations,  comme  enseignement,  de  telles  conversations 
sont  étrangement  puériles;  comme  symptôme  et  principe  de 
mouvement  intellectuel,  elles  méritent  toute  notre  attention; 
elles  attestent  cette  curiosité  avide  avec  laquelle  l'esprit,  jeune  et 
ignorant,  se  porte  sur  toutes  choses  ^ 

L'enseignement  avait  surtout  en  vue  l'éducation  des  clercs; 
mais  il  s'étendait  à  tous  les  enfants  sans  distinction,  à  ceux  du 
moins  qui  voulaient  en  profiter.  Ainsi,  Théodulfe  écrivait  aux 
prêtres  de  son  diocèse  :  «  Que  les  prêtres  tiennent  des  écoles 
dans  les  bourgs  et  les  campagnes,  et,  si  quelqu'un  des  fidèles 
veut  leur  confier  ses  petits  enfants  pour  leur  faire  étudier  les 
lettres,  qu'ils  ne  refusent  point  de  les  recevoir  et  de  les  in- 
struire, mais  qu'au  contraire  ils  les  enseignent  avec  une  parfaite 
charité;  et  qu'en  instruisant  les  enfants  ils  n'exigent  pour  cela 
aucun  prix  et  ne  reçoivent  rien,  excepté  ce  que  les  parents  leur 
ofifriront  volontairement  et  par  affection.  »  Un  abbé  de  Saint- 
Mihiel,  dans  le  diocèse  de  Verdun,  prit  aussi  un  soin  particulier 
des  écoles  et,  dans  les  écoles,  de  l'enseignement  de  la  gram- 
maire ;  il  écrivit  même  une  grammaire  latine  qui  fut  célèbre  de 
son  temps  et  dont  il  existe  encore  quelques  manuscrits. 

On  voit  que  l'éducation  du  peuple  n'était  pas  alors  entière- 
ment négligée;  mais  plus  le  régime  féodal  se  dessina,  moins  le 
peuple  fut  à  même  de  profiter  des  bienfaits  de  l'enseignement, 
surtout  dans  les  campagnes.  En  outre,  la  langue  des  écoles 
était  la  langue  de  l'Église,  l'Église  seule  étant  alors  en  mesure 
d'enseigner.  L'enseignement  était  donc  renfermé  dans  un  cercle 

1.  Histoire  de  la  cwilisation  en  France,  ete.,t.II,  22"  ieçon^  p.  191-195» 
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assez  étroit,  et,  par  la  force  3es  choses,  la  majorité  de*  là  nation 
restait  condamnée  à  l'ignorance  ;  son  jour  n'était  pas  venu  en- 
core;  le  mouvement  intellectuel  imprimé  par  Charïemgne  fut 
contrarié,  interrompu  momentanément;  mais  il  ne  fut  pas  com- 
plètement arrêté;  il  se  perpétua  avec  des  vicissitudes  diverses 
pendant  le  moyen  âge.  Sous  Louîs-le-Débonnaire,  Técole  du 
Palais  resta  à  peu  près  déserte;  mais  Charles-Ie-Chauve  la  rou- 
vrit de  nouveau,  y  appela  des  savants  étrangers,  et  lui  donna 
de  telles  marques  de  faveur,  qu'on  ne  disait  plus  Técole  du  Pa- 
lais, mais  le  palais  de  TEcole.  Alors  l'esprit  humain  entrait  dans 
ce  mouvement  intellectuel  du  moyen  âge  qiïi  fut  la  scolastique. 

IV 

La  scolastique  était  la  philosophie  qu'on  enseignait  dans  les 
écoles  du  moyen  âge  avec  soumission  à  la  théologie,  ce  qui  fit 
dire  que  la  philosophie  était  la  servante  de  la  théologie  :  ser- 
vante souvent  indocile  et  qui  finit  par  s'émanciper.  Nous 
n'avons  pas,  à  propos  d'instruction  primaire  et  de  pédagogie,  à 
faire  l'exposé  de  cette  philosophie  qui  agita  les  questions  les 
plus  élevées  et  les  plus  ardues  dont  s'occupe  Tesprit  humain 
depuis  des  milliers  d'années;  nous  devons  nous  borner  à  citer, 
parmi  les  docteurs  de  la  scolastique,  ceux  qui  le  plus  directe- 
ment ont  contribué  à  la  propagation  des  connaissances  qui 
tiennent  de  près  à  l'enseignement  en  général  et  à  la  portée  de 
tous,  tels  que  Gerbert,  Vincent  de  Beauvais  et  surtout  Gerson. 

Gerbert,  né  en  Aquitaine  vers  le  commencement  du  x*  siècle, 
fut  le  premier  pape  framçais,  sous  le  nom  de  Sylvestre  II;  fort 
instruit  ^dans  les  sciences  de  son  temps,  il  avait  connu  et  en- 
seigné les  principes  de  rarithmétique  décimale,  à  une  époque 
où  les  chiffes  romains  étaient  seuls  en  usage  dans  la  chrétienté, 
et  construit  des  globes  dans  le  genre  de  nos  sphères  armil- 
laires.  Vincent  de  Beauvais  (xii®  siècle)  a  le  premier  essayé,  au 
sortir  des  premiers  temps  du  moyen  âge,  de  présenter  un  en- 
semble des  connaissances  humaines  à  son  époque,  espèce  d'en- 
cyclopédie, sous  le  titre  de  Gr(md  miroir  {S^pecubm,  majus). 
Saint  Louis  l'y  aida  indirectement  en  réunissant  au  palais  de  la 
«ainte  Chapelle  la  première  bibliothèque  publique  qu'il  y  ait  eu 
to  France. 
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Né  en  4363  d'une  famille  obscure,  Gerson  fut  un  des  hommes 
les  plus  marquants  de  son  époque  ;  il  joua  un  r61e  qui  a  fait  de 
lui  un  personnage  historique.  Dès  l'âge  de  32  ans,  il  fut  élevé  à 
la  plus  hai^te  magistrature  morale  de  son  temps^  à  la  charge  de 
chancelier  de  T Université  de  Paris.  En  cette  qualité,  il  songea  à 
réformer  les  études  et  à  donner  à  la  science  un  fondement  plus 
solide  que  la  méthode  sèche  et  aride  des  scolastiques.  Cette  ré- 
forme, il  songea  aussi  à  Tintroduire  dans  l'éducation  des  en- 
fants. On  touchait  à  la  fin  du  moyen  êige/ei  Gerson  se  présente, 
surtout  au  point  de  vue  de  l'éducation  et  de  la  moralisation  du 
peuple,  comme  un  intermédiaire  entre  le  présent  et  l'avenir. 
Dans  ce  xiv<>  siècle  où  la  désorganisation  morale  était  partout, 
et  principalement  dans  les  hautes  régions  de  la  société,  Gerson 
avait  compris  que,  plus  que  jamais,  le  point  de  départ  de  tout 
progrès  intellectuel  et  moral  est  dans  l'éducation.  Ainsi,  dans 
son  Traité  contre  le  Bmuin  de  la  Rose  et  ailleurs,  il  disait  :  «  En- 
seignez aux  enfants  le  chemin  de  la  vertu  chrétienne>  pros- 
crivez les  mauvais  livres  et  les  images  déshonnêtes;  déposez 
dans  leurs  jeunes  âmes,  encore  ouvertes  au  bien  comme  au 
mal,  de  bons  germes,  et  les  fruits  qui  en  naîtront  seront  ceux 
que  vous  aurez  vainement  cherché  à  produire  par  des  change- 
ments brusques  ou  des  décrets  mal  obéis  .  »  De  tels  conseils 
sont  de  mise  aujourd'hui  comme  du  temps  de  Gerson. 

Retiré  sur  la  fin  de  sa  vie  dans  le  cloître  de  Saint-Paul,  à  Lyon, 
il  consacra  ses  dernières  années  à  l'éducation  des  petits  enfants. 
Il  s'en  était  toujours  préoccupé  ;  dans  les  lignes  suivantes,  ex- 
traites d'un  de  ses  sermons  au  peuple,  et  qui  donnent  une  idée 
de  notre  langue  à  cette  époque,  on  peut  voir  comment  il  com- 
prenait la  manière  d'élever  les  enfants  :  «  Nous  veons  commu- 
nément, et  expérience  le  monstre  et  enseigne,  que  quant  le 
père  voit  son  fils  mal  moriginé  et  en  voye  de  perdition,  il  s'ef- 
force de  tout  son  pouvoir  de  Tadrecier  et Tamener  abonne  voye, 
aucunes  foys  par  douces  paroles  et  bonnes  amonitions ,  aucunes 
foys  par  promesses ,  aucunes  foys  .par  menaces,  aucunes  foys 
par  tortures  et  flagellations,  selon  la  diversité  des  conditions  et 
propriétés  des  enfants  :  car  ils  ne  sont  pas  tous  d'une  même 
condition  et  nature;  ains  une  manière  est  profitable  à  l'un  qui 
à  l'autre  seroi':  inexpédiente  et  préjudiciable;  et  pour  laquelle 
chose  est  à  ce  faire  requise  bonne  discution  et  bon  advis.  m 
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C'est  la  raison  même  qui  parlait  ainsi  par  la  bouche  de  Gersoi^; 
mais  ce  n'était  pas  ainsi  qu'on  procédait  d'ordinaire;  la  mé- 
thode généralement  pratiquée  était  celle  relatée  dans  ce  pas- 
sage tiré  d'une  vie  de  saint  Anselme  :  «  Un  certain  âbbé,  par- 
lant avec  lui  des  enfants  confiés  à  leurs  soins,  lui  disait  :  Ils 
sont  méchants  et  incorrigibles.  Jour  et  nuit  nous  ne  cessons  de 
les  frapper,  et  ils  empirent  toujours.  Anselme  répondit  :  Eh 
quoi!  TOUS  ne  cessez  de  les  frapper  1  Et,  quand  ils  sont  grands, 
que  deviennent-ils?  idiots  et  stupides...  Voiià  une  belle  éduca- 
tion qui  d'hommes  fait  des  bêtes!...  —  Et  qu'y  pouvons-nous? 
Nous  les  violentons  par  tous  les  moyens  pour  qu'ils  profitent, 
et  ils  ne  profitent  pas!  Anselme  lui  adressa  cette  question  :  Si 
tu  plantais  un  arbre  dans  ton  jardin,  et  si  tu  l'enfermais  de 
toutes  parts,  de  sorte  qu'il  ne  pût  étendre  ses  rameaux,  quand 
tu  le  débarrasserais  au  bout  de  plusieurs  années,  que  troqverais- 
tu?  Un  arbre  dont  les  branches  seraient  courbées  et  tortues,  et 
ne  serait-ce  pas  ta  faute,  pour  l'avoir  ainsi  resserré  immodé- 
rément? » 

n  y  avait  alors  bien  peu  de  scdnt  Anselme  et  de  Gerson  en 
fait  d'éducation.  Ce  dernier,  qui  avait  été  à  la  tête  de  l'Univer- 
sité, aimait  à  s'entourer  des  petits  enfants  du  peuple  dans  une 
humble  école  de  Lyon,  à  les  instruire  par  de  douces  paroles,  à 
mettre  en  pratique  les  conseils  qu'il  donne  dans  son  Traité  de 
la  manière  Ramener  les  petits  enfants  au  Christ,  un  des  plus 
beaux  livres,  relativement  à  l'époque,  qui  aient  été  écrits  sur 
l'éducation  de  l'enfance  et  dont  le  passage  du  sermon  cité  plus 
haut  peut  donner  une  idée. 

En  ce  qui  concerne  l'enseignement  proprement  dit,  il  y  au- 
rait lieu  de  se  demander  quelle  part  était  faite  à  la  langue  du 
peuple,  qui  allait  devenir  la  langue  française,  mais  alors  elle 
n'était  pas  encore  formée.  Le  latin  était  exclusivement  la  langue 
de  l'Eglise  et  des  lettrés.  Au  sixième  siècle,  un  celtique  plus  ou 
moins  altéré  parait  avoir  été  la  langue  de  la  grande  majorité 
des  populations  rurales  ;  il  ne  l'est  plus  au  neuvième  siècle,  et 
peu  à  peu,  s'annonce  la  langue  nouvelle,  la  langue  romane» 
Celle-ci  comprend  deux  grandes  divisions  parfaitement  tran- 
chées dès  le  onzième  siècle  :  la  langue  du  Nord,  ou  langue  d*oil, 
et  celle  du  Midi,  ou  langue  d'oc,  deux  manières  différentes  de 
dire  oui.  Oii  les  appelle  collectivement  langue  romane  ou  gau" 

2. 
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loise,  par  opposition  au  latin;  mais  la  première  porte  déjà  son 
nom  propre,  qu'elle  ne  quittera  plus  :  c'est  déjà  la  langue  fran- 
çaise. L'autre  est  appelée  tantôt  langue' Umowsine  et  tantôt 
langue  provençale;  c'est  elle  qui  donne  à  ses  poètes  le  nom  dfe 
trobadors  (troubadours),  tandis  que  la  langue  d'oïl  donne  aux 
siens  le  nom  de  trouveors  (trouvères). 

L'une  et  l'autre  devaient  entrer  pour  une  certaine  part  dans 
l'enseignement  des  écoles  élémentaires,  car  il  y  en  avait.  Au 
xme  siècle,  tous  les  paysans  de  la  Normandie  savaient  lire  et 
écrire;  ils  portaient  une  escriptoire  à  lerur  ceinture,  et  quelques- 
uns  même  n'étaient  pas  étrangers  aux  rudiments  du  latin.  Ce 
goût  pour  l'instruction  n'est  peut-être  pas  sans  quelque  relation 
avec  l'esprit  processif  de  cette  province  ;  mais  ce  n'est  pas  là  um 
exemple  isolé.  La  vieille  France  ne  comptait  pas  moins  de 
soixante  mille  écoles  :  il  y  en  avait  dans  les  villes,  il  y  en  avait 
dans  les  paroisses  rurales.  Les  nobles  eux-mêmes  ne  dédai- 
gnaient pas  complètement  la  culture  de  l'esprit.  Nos  premiers 
chroniqueurs  français,  Villehardouin,  Joinville  ;  les  troubadours 
Bertrand  de  Born,  Guillaume  d'Aquitaine,  Bernard  de  Venta- 
dour;  les  poètes  Thibaut  de  Champagne,  Charles  d'Orléans,  en 
sont  la  preuve.  Ils  étudiaient  même  la  jurisprudence,  car  ott 
sait  que  les  enfants  des  premières  familles  suivaient  les  cour^  de 
droit  de  l'Université  d'Orléans  en  1337.  Les  bourgeois  et  led 
paysans  pouvaient  aussi  s'instruire  s'ils  le  voulaient,  comme 
l'attestent  les  recherches  faites  depuis  quelques  années  dans  les 
archives  communales  par  nos  instituteurs  eux<mêmes,  sur  l'ini- 
tiative de  l'administration  universitaire,  ainsi  que  les  travaux 
d'histoire  locale  si  ardemmenjb  et  si  utilement  poursuivis  dans 
nos  provinces.  On  peut  donc  affirmer  qu'il  existait  en  France 
un  enseignement  public  au  moyen  âge;  mais  la  guerre  de  Cent 
ans  et  plus  tard  la  Ligue  lui  portèrent  un  coup  funeste,  presque 
mortel.  L'instruction  élémentaire  surtout  en  souJQfrit  :  il  fallait 
qu'elle  fût  tombée  bien  bas  pour  que,  à  l'époque  où  furent  ré- 
digées les  dernières  Coutumes,  il  se  rencontrât  à  peine  une 
dizaine  d'individus  capables  de  signer  de  leur  nom  les  registres 
des  procès- verbaux  dans  des  localités  de  deux  miUe  ou  trois 
mille  habitants. 

L'enseignement  que  nous  appelons  aujourd'hui  secondaire  ou 
supérieur,  et  qui  se  donnait  exclusivement  en  latin  dans  les 
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universités  et  les  collèges,  ne  fut  pas  ruiné,  mais  il  fut  grave- 
xdent  compromis.  Il  était  représenté  à  la  fin  du  moyen  âge  par 
quatorze  universités ,  dont  la  plus  célèbre  et  la  plus  impor- 
tante était  celle  de  Paris. 

La  première  organisation  administrative  de  l'Université,  de 
Paris  date  de  Tan  1200,  où  un  diplôme  de  Philippe-Auguste  dé- 
termina les  prérogatives  scolaires  et  politiques  du  recteur.  Tou- 
tefois, sa  véritable  constitution  au  point  de  vue  scolaire  date  de 
1215;  ce  fut  la  papauté  qui  la  régla,  et  elle  resta  dans  la  dépen- 
dance de  TEglise  jusqu'au  xvi«  siècle,  malgré  les  revendications 
réitérées  des  rois.  Dès  1412,  des  lettres  royales  du  28.  avril 
avaient  dédaté  la  Cour  de  Parlement  seule  compétente  pour 
•eonnalU^  des  affaires  de  FUniversité,  prétention  renouvelée  en 
14^2  sous  Charles  yil,  en  1489  sous  Charles  VIII,  en  1595  sous 
Henri  IV,  mais  avec  un  succès  incertain  jusqu'en  1600,  où  les 
statuts  révisés,,  enregistrés  au  Parlement  deux  ans  auparavant, 
furent  publiés  le  21  septembre  en  assemblée  générale  de  l'Uni- 
versitô,  Crevier  *  relève  avec  raison  cette  circonstance,  qu'il  qua- 
lifie de  «remarquable  »  et  sur  laquelle,  dit-il,  a  il  n'^stpas 
permis  de  passer  légèrement.  Les  anciennes  réformes  avaient 
été  faites  ou  par  les  pape»  eux-mêmes  ou  par  leur»  légats.  Dans 
eelle  de  1452,  Charles  VII  joignit  ses  commissaires  au  légat  du 
pape  ;  mais  le  pape  tenait  le  premier  rang,  et  c'est  lui  qui  parla 
dans  les  statuts  et  qui  ordonne  comme  législateur  avec  le  con*^ 
seil  des  commissaires  du  roi,  dont  les  pouvoirs  môme  ne  s'éten* 
daient  qu'à  ce  qui  regarde  les  privilèges  émanés  de  la  puis* 
sance  royale.  Depuis  ce  temps,  la  façon  de  penser  était  changée; 
la  puissance  séculière  rentrait  dans  ses  droits,  et  les  rois  avaient 
enfin  compris  que  c'était  à  eux  qu'il  appartenait  de  donner  des 
lois  à  une  compagnie  établie  dans  leur  capitale  et  destinée  à 
l'instruction   de   leurs   sujets.  Depuis   la  réforme  du  cardinal 
vd'Estoute ville  (en  1452),  nous  ne  voyons  plus  que  l'Université  se 
soit  adressée  aux  souverains  pontifes  pour  leur  demander  des 
règlements.  C'est  toujours  à  l'autorité  royale  qu'elle  a  recours.  » 
Mais  ce  changement  intéressait  plutôt  la  condition  politique 
de  l'Université   que  l'enseignement  proprement  dit.  Celui-ci 
était  en   pleine   décadence,  et  dans  les  autres  universités  du 

1.  Histoire  de  l'Université  de  Paris j  1761,  7  vol. 
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royaume  aussi  bien  que  dans  celle  de  Paris  .  Rabelais  ^  eh 
trace  un  tableau  qui,  pour  être  chargé,  n'en  est  pas  moins  exact 
au  fond,  et  Montaigne  *  fait  des  méthodes  régnantes  une  cri- 
tique  qui  porte  non  seulement  sur  l'enseignement  des  collèges, 
mais  sur  tout  renseignement  d'alors.  On  ne  retire  rien  de 
l'étude,  dit-il,  parce  qu'on  s'y  prend  mal  :  «  A  la  mode  de  quof 
nous  sommes  instruits,  il  n'est  pas  merveille  si  ni  les  écoliers  ni 
les  maîtres  n'en  deviennent  pas  plus  habiles.  De  vrai,  le  soin  et 
la  dépense  de  nos  pères  ne  visent  qu'à  nous  meubler  la  tête  de 
sciences  :  du  jugement  et  de  la  vertu,  peu  de  nouvelles.  Nous 
nous  enquérons  volontiers  :  Sait-il  du  latin  ou  du  grec?  écrit-il 
en  vers  ou  en  prose?  Mais  s'il  est  devenu  meilleur  ou  plus 
avisé,  c'était  le  principal,  et  c'est  ce  qui  demeure  derrière.  Il 
fallait  s'enquérir  qui  est  mieux  savant,  non  qui  est  plus  savant. 
Nous  ne  travaillons  qu'à  remplir  la  mémoire,  et  laissons  l'en- 
tendement et  la  conscience  vides...  Si  notre  âme  n'en  va  un 
meilleur  branle,  si  nous  n'en  avons  le  jugement  plus  sain,  j'ai- 
merais aussi  cher  que  mon  écolier  eût  passé  le  temps  à  jouer  à 
la  paume,  au  moins  le  corps  en  serait  plus  allègre.  Voyez-le 
revenir  de  là,  après  quinze  ou  seize  ans  employés,  il  n'est  rien 
si  mal  propre  à  mettre  en  besogne  ;  tout  ce  que  vous  y  recon- 
naissez d'avantage,  c'est  que  son  latin  et  son  grec  l'ont  rendu 
plus  sot  et  présomptueux  qu'il  n'était  parti  de  la  maison.  Il  en 
devrait  rapporter  l'âme  pleine,  il  ne  l'en  rapporte  que  boufâe, 
et  rà  seulement  enflée,  au  lieu  de  la  grossir.  Ces  maîtres  ici 
sont  de  tous  les  hommes  ceux  qui  promettent  d'être  les  plus 
utiles  aux  hommes  ,  qui  non  seulement  n'amendent  point  ce 
qu'on  commet,  comme  fait  un  charpentier  et  un  maçon;  mais 
l'empirent  et  se  font  payer  de  l'avoir  empiré...  Or  ce  n'est  pas 
assez  que  notre  institution  ne  nous  gâte  pas,  il  faut  qu'elle  nous 
change  en  mieux.  » 

Ainsi  le  puissant  mouvement  d'étude  et  de  philosophie  qui 
sous  le  nom  de  scolastique  avait  caractérisé  le  travail  intellec- 
tuel du  moyen  âge  s'était  épuisé  avec  l'époque  dont  il  avait  été 
l'expression.  Car,  en  matière  d'éducation  comme  en  matière  de 
philosophie,  les  doctrines  sont  dans  un  étroit  rapport  avec  les 

1.  Pantagruel^  îiv.  IT,  ch.  v,  p.  111-113. 

2.  EssaiSj  Iiv.  I,  ch.  xxiv. 
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conditions  faites  à  l'esprit  humain  par  Tétat  général  de  la  so- 
ciété. Ce  qui  caractérise,  au  point  de  yue  où  nous  nous  plaçons, 
les  quinze  premiers  siècles  du  christianisme,  c'est  la  prédomi- 
nance du  principe  d'autorité  rehgieuse  :  toutes  les  branches  des 
connaissances  humaines  sont  subordonnées  à  une  seule,  qui 
est  le  centre  vers  lequel  tout  conrerge,  et  le  mot  appliqué  à  la 
philosophie  n'est  pas  moins  vrai  de  toutes  les  manifestations  de 
la  pensée  :  elles  sont  toutes  les  servantes  de  la  théologie.  Ce 
n'est  pas  un  motif  de  méconnaître  les  grands  services  rendus 
par  l'Eglise.  La  science  d'alors  était  tout  entière  dans  les  mo- 
nastères, et  elle  ne  pouvait  être  que  là  ;  les  moines  et  les 
clercs  lui  ont  donné  asile  à  partir  de  l'invasion  des  barbares; 
préservée  entre  leurs  mains,  elle  en  est  sortie  peu  à  peu  pour 
se  répandre  parmi  la  société  nouvelle,  sous  la  forme  que  com- 
portait cette  société  ;  puis  le  jour  est  venu  où  l'action  du  temps 
et  des  circonstances  extérieures  lui  a  imprimé  une  autre  im- 
pulsion et  l'a  engagée  dans  une  autre  voie. 


Chronologiquement ,  on  place  en  1453  la  un  du  moyen 
âge  ;  l'ère  moderne  ne  s'ouvre,  en  réalité,  qu'avec  le  xvii«  siècle  : 
l'époque  intermédiaire  est  la  Renaissance,  bien  que  celle-ci  ait 
commencé  avant  1453.  La  période  historique  de  la  Renaissance 
est  caractérisée  par  trois  grands  faits  :  l'invention  de  l'impri- 
merie, la  prise  de  Gonstantinople  par  les  Turcs  et  la  Réforme, 

L'imprimerie  fournissait  à  la  science  un  merveilleux  instru- 
ment, de  diffusion  à  l'heure  même  où  les  Grecs,  chassés  de 
Gonstantinople  par  les  Turcs,  apportaient  en  Italie,  et  de  là 
dans  toute  l'Europe  civilisée,  les  trésors  inconnus  ou  mal  connus 
des  h'ttératures  anciennes  :  l'esprit  humain  embrasse  avec  ar-. 
deur  l'étude  de  ces  chefs-d'œuvre,  et  le  culte  de  l'antiquité  ro» 
trouvée,  reconquise,  est  au  xvi«  siècle  ce  qu'a  été  au  moye^ 
âge  l'autorité  de  la  théologie.  U  en  résulta  dans  l'enseignement 
une  direction  vivement  accentuée  vers  les  langues  anciennes, 
conotme  en  témoigne  la  fondation  du  Collège  de  France  en  1530. 
La  Réforme  qui,  par  le  rôle  prépondérant  qu'elle  attribua  à  la 
Bible,  devait  donner  l'élan  aux  travaux  modernes  de  la  philo- 
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logie  sacrée,  ajouta  aux  deux  langues  profanes  celle  de  rEcri- 
ture»  rhébreu. 

Luther  avait  Taptitude  d'un  pédagogue  :  à  vingt-deux  ans,  il 
enseignait,  et  il  continua  pendant  quinze  ans;  dès  1520,  il  ap- 
pelait Tatteation  des  princes  allemands  sur  la  nécessité  de  ré- 
former les  Universités.  Devenu  réformateur  religieux,  il  rept*it 
la  question  dans  un  écrit  célèbre,  la  Lettre  du  docteur  MarPtn 
Luther  aux  conseillers  des  Etats  allemands  pour  les  engager  à 
fonder  des  écoles  chrétiennes  (1524).  Avec  les  Directims  aux  tns- 
pecteurs,  publiées  quatorze  ans  plus  tard,  cette  lettre  contient 
toute  la  pédagogie  de  Luther  et  Ton  peut  ajouter  celle  du  pro- 
testantisme au  XVI®  siècle.  On  j  trouve  les  idées  les  plus  éle- 
vées sur  l'éducation  et  sur  le  rôle  de  la  famille  dans  Fédueation 
et  dans  la  société. 

Le  gouvernement  de  la  famille  est  la  base  de  tous  les  autres 
gouvernements  :  si  la  racine  est  mauvaise,  mauvais  seront  le 
tronc,  les  branches,  les  fruits;  car  le  fils  devient  père,  juge, 

bourgmestre,  prince,  roi,  empereur,  pasteur,  régent S'il  a 

été  mal  élevé,  à  son  tour  il  gâte  tout.  Le  devoir  de  l'éducation 
incombe  donc  avant  tout  aux  parents,  et  ils  auront  à  rendre  un 
compte  rigoureux  de  la  manière  dont  ils  s'en  seront  acquittés. 

La  base  de  l'éducation,  c'est  l'obéissance  :  od  l'obéissance 
manque,  tout  croule  :  quand  l'insubordination  règne  dans  la 
famille,  elle  règne  dans  le  village,  dans  la  province,  dans  l'Etat. 
Mais,  s'il  faut  plier  l'enfant  à  l'obéissance  (môme  par  le  moyen 
de  la  verge  à  défaut  d'autres),  il  ne  faut  pas  détruire  en  lui  le 
ressort  du  libre  arbitre  ni  le  sentiment  de  la  personnalité  : 
l'enfant  qui  tremble  sans  cesse  devant  son  père  et  sa  mère 
ti^emblera  toute  sa  vie  au  seul  bruit  d'une  feuille  que  le  vent 
soulève.  Que  l'enfant  ne  soit  pas  non  plus  cloîtré,  que  l'école 
ne  soit  pas  «  une  géhenne  »,  une  prison,  comme  le  lui  repro- 
chait aussi  Montaigne  quelques  années  plus  tard.  Séparer  un 
jeune  homme  du  monde  au  milieu  duquel  il  est  appelé  à  se  dé- 
velopper, c'est  planter  un  arbre  dans  un  pot.  Ne  mettez  pas 
les  enfants  en  cage  ;  aller,  venir  et  s'amuser,  cela  leur  est  aussi 
nécessaire  que  le  boire  et  le  manger.  Que  l'on  prenne  garde 
aussi  de  détruire  la  pureté  de  leur  âme  par  des  paroles  ou  des 
exemples  grossiers  :  l'enfance  a  droit  au  respect. 

Malheureusement,  la  famille,  soit  indifférence,  soit  insuffl- 
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ftance,  ne  remplit  pas  exactement  sa  mission  éducatrice  ;  c'est 
donc  à  TEtat  à  prendre  cette  œuvre  en  main  ;  Luther  pose  le  prin- 
cipe de  l'obligation  :  «  H  s'agit  de  s'occuper  de  l'éducation  de 
notre  jeunesse,  si  nous  voulons  faire  du  bien  à  notre  peuple  et 
à  nous  tous.  On  consacre  tant  d'argent  à  fabriquer  des  arque- 
buses, à  construire  des  routes,  des  digues,  à  toutes  les  autres 
choses  d'utilité  publique  ;  pourquoi  n'en  dépenserait-on  pas  au- 
tant pour  élever  les  enfants  et  former  de  bons  maîtres  d'école? 
Chaque  jour,  nous  voyons  naître  et  croître  des  enfants  sous  nos 
yeux,  et  personne  ne  s'en  occupe!  C'est  pourquoi  tout  va  si 
mal  dans  la  chrétienté...  Au  seul  point  de  vue  du  temporel, 
quand  il  n'y  aurait  ni  âme^  ni  ciel,  ni  enfer,  encore  serait-il 
nécessaire  d'avoir  des  écoles  pour  les  choses  d'ici-bas.  Quoi!  il 
serait  indifférent  que  le  prince,  le  seigneur,  le  conseiller,  le 
fonctionnaire  fût  un  ignorant,  ou  un  homme  instruit,  capable 
de  remplir  chrétiennement  les  devoirs  de  sa  charge?  Vous  le 
comprenez,  il  nous  faut  en  tout  lieu  des  écoles  pour  nos  filles 
et  nos  garçons,  afin  que  l'homme  devienne  capable  d'exercer 
convenablement  sa  vocation,  la  femme  de  diriger  son  ménage 
et  d'élever  chrétiennement  ses  enfants.  Et  c'est  à  vous  de 
prendre  ce  soin,  car,  si  on  le  remet  aux  parents,  nous  périrons 
cent  fois  avant  que  la  chose  se  fasse.  Je  ne  demande  pas  qu'on 
fasse  un  savant  de  chaque  enfant,  mais  il  faut  qu'il  aille  à 
l'école,  au  moins  une  heure  ou  deux  par  jour,  et  il  faut  prendre 
les  plus  capables  pour  en  faire  des  instituteurs  et  des  institu- 
trices *.  ^> 

Rien  de  plus  sensé  que  ces  considérations;  dans  la  pratique, 
Luther  est  resté  inférieur;  il  n'a  pas  eu  la  conception  de  l'en- 
seignement primaire  proprement  dit,  il  ne  l'a  pas  séparé  de 
l'enseignement  secondaire  ou  sspérieur;  préoccupé  de  l'étude 
des  langues  anciennes,  il  semble  n'avoir  eu  en  vue  que  la  partie 
lettrée  de  la  nation  et  non  la  population  tout  entière.  Singu- 
lière contradiction  !  le  même  homme  qui  bannissait  le  latin  du 
temple  et  lui  substituait  la  langue  maternelle,  qui  créait  le  haut 
allemand  par  sa  traduction  de  la  Bible,  ses  cantiques  et  tous  ses 
écrits,  maintenait  le  latin  dans  l'école,  comme  si  l'école  n'était 

i.  Lettre  aux  conseillers  des  États  allemands,  citée  par  M.  Paroz  {Histoire 
universelle  de  la  pédagogie^  p.  107  et  suiv). 
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faite  que  pour  ceux  qui  peuvent  apprendre  le  latin.  Ses  contem- 
porains^ Erasme,  Mélanchthon,  s'en  sont  tenus  comme  lui  aux 
littératures  de  l'antiquité  profane  et  sacrée,  en  conservant  tou- 
jours la  langue  de  TEglise  romaine  comme  langue  de  l'enseigne- 
ment. A  l'école  de  Goldberg  en  Silésie,  dirigée  par  Trotzendorf, 
tout  le  monde  parlait  latin,  jusqu'aux  valets  et  aux  servantes. 

Ainsi  le  protestantisme,  au  xvi«  siècle,  entraîné  dans  le  cou- 
rant de  la  Renaissance,  n'a  pas  peu  contribué  à  la  propagation 
des  études  classiques  :  il  a  fondé  des  gymnases  et  des  écoles  ; 
mais  il  n'a  abordé  ni  l'histoire  ni  les  sciences^  ces  études  essen- 
tiellement modernes,  et  il  n'a  pas  laissé  de  méthodes.  Mais  il 
y  avait  dans  ses  vues  sur  l'éducation  une  vertu  latente  qui  de- 
vait plus  tard  porter  ses  fruits. 

En  regard  des  protestants  et  sur  un  terrain  tout  opposé,  les 
Jésuites  firent  aussi  de  la  pédagogie  une  de  leurs  principales 
préoccupations;  mais,  par  un  rapprochement  inattendu,  ils  se 
renfermèrent  comme  eux  dans  l'étude  des  humanités,  montrè- 
rent le  même  dédain  des  sciences  et  de  la  langue  maternelle. 
Ils  n'en  furent  pas  moins,  pour  leur  temps,  des  maîtres  d'une 
réelle  valeur,  au  point  d'exciter  la  jdousie  de  l'Université  de 
Paris.  Us  avaient  senti  que  les  conditions  sociales  n'étaient  plus 
les  mêmes.  Que  fallait-il  pour  s'emparer  du  monde  moderne? 
Attirer  à  soi  les  jeunes  générations,  les  prendre  dès  l'enfance 
et  les  façonner,  diriger  le  courant,  faute  de  pouvoir  l'arrêter. 
Qu'ils  aient  eu  cette  arrière-pensée,  que  leur  dévouement  à 
l'instruction  ait  été  intéressé ,  nous  n'avons  pas  à  insister  sur 
ce  fait  incontestable  et  incontesté;  mais,  ces  réserves  faites,  il 
y  aurait  injustice  à  méconnaître,  eu  égard  à  leur  temps,  la 
portée  pédagogique  du  plan  d'études  publié  en  1600  sous  les 
auspices  du  général  de  l'ordre.  Supérieurs  aux  protestants  sous 
le  rapport  des  études,  ils  leur  sont  de  beaucoup  inférieurs 
sous  le  rapport  de  l'éducation,  non  qu'ils  aient  eu  des  idées 
moins  nettes  et  moins  arrêtées,  mais  parce  qu'ils  poursuivaient 
un  but  qui  est  l'opposé  de  celui  auquel  doit,  tendre  l'édu- 
cation :  le  développement  de  la  volonté  libre  et  intelligente. 
Or  tout,  chez  eux,  tendait  à  l'absorption  des  volontés  indivi- 
duelles dans  une  volonté  unique  et  supérieure,  et  par  suite  à 
la  diminution  de  la  personnalité.  Ce  n'est  pas  qu'ils  n'aient 
eu  des  idées  fort  justes,  prises  en  soi,  sur  le  rôle  de  l'émulation. 
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SUT  Tesprit  de  solidarité  qai  doit  relier  entre  eux  tous  les  élèves 
d'une  classe,  d'une  école,  d'un  collège  :  principes  vrais  abso- 
lument et  qu'ils  ont  souvent  faussés  par  l'application  qu'ils  en 
ont  faite. 

L'apport  de  Luther  et  celui  de  Loyola  ne  sont  donc  pas  mé- 
prisables, mais  ni  l'un  ni  l'autre  n'a  fait  faire  à  la  science  de 
l'éducation  un  pas  décisif.  Il  était  réservé  à  l'esprit  philoso- 
phique de  la  dégager  définitivement  des  liens  du  moyen  âge 
et  de  fonder  la  pédagogie  moderne. 


VI 

Or,  à  la  considérer  dans  ses  origines,  déjà  lointaines,  et  dans 
son  esprit,  fidèle  image  de  l'esprit  français,  la  pédagogie  mo- 
derne est  essentiellement  française.  Elle  est  née  vers  le  temps 
où  la  langue  française  devenait  la  langue  diplomatique  de  l'Eu- 
rope, où  François  l^'  la  substituait  au  latin  pour  la  rédaction 
des  actes  publics,  où  Ramus  *  essayait  d'en  faire  la  langue  de 
l'enseignement;  en  plein  xvi®  siècle,  quand  s'élaborait  la  vi- 
goureuse et  féconde  préparation  de  la  société  moderne,  quand 
la  pensée  se  sécularisait  et  que  l'éducation  commençait  de  se 
séciûariser  comme  la  pensée.  Chercher  la  règle  de  l'éducation 
physique,  intellectuelle  et  morale  dans  les  inspirations  du  bon 
sens  et  dans  la  connaissance  de  notre  double  nature,  au  lieu  de 
la  demander  à  la  prétendue  vertu  de  systèmes  artificiels;  con- 
struire pièce  par  pièce  la  méthode  au  fur  et  à  mesure  des  be- 
soins de  l'enfant  et  l'ajuster  à  sa  taille,  au  lieu  d'introduire 
l'enfant  comme  par  force  dans  le  cadre  arbitraire  d'une  mé- 
thode préétablie;  aider  l'écolier  à  se  développer  avec  une  li- 
berté disciplinée  dans  son  milieu  naturel,  le  monde  vivant  de 

1.  Nom  latinisé  de  Pierre  de  La  Ramée  (1515-1572)  ;  connii  comme  phi- 
losophe et  adversaire  des  partisans  de  la  doctrine  aristotélicienne,  il  périt 
dans  la  Saint-Barthélémy.  Il  fut  un  des  premiers  à  comprendre  qu'il  fallait 
traYailler  non  seulement  pour  les  érudits,  mais  pour  tout  le  monde,  et  il 
composa  ime  Grammaire  française  dans  laquelle  il  proposa  plusieurs  ré- 
formes orthographiques  :  la  distinction  de  Vu  et  du  v,  de  Vi  et  du  j,  des 
trois  sortes  d'e.  Il  diminua  le  nombre  des  règles  et  ût  reconnaître  Tautorite 
de  l'usage.  C'était  préparer  renseignement  de  notre  langue,  et  dans  notre 
langue. 
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la  réalités  au  lieu  de  l'enfermer  dans  le  inonde  abstrait  des 
**iTres,  des  mats  et  des  formules;  lui  apprendre  à  penser  pour 

uî  apprendre  à  vivre,  faire  de  lui  un  homme  et  de  Thomme  un 
citoyen;  réaliser^  en  un  mot,  le  précepte  du  poète  ancien^  mens 
jana  in  corpare  sano  :  ce  sont  là  des  vérités  acquises,  sur  les- 
quelles on  vit  aujourd'hui,  et  dont  on  rapporte  llionneur  aux 
maîtres  de  la  pédagogie  moderne.  Le  mérite  de  ceux-ci,  et  il 
suffît  à  leur  gloire,  est  d'avoir  les  premiers  appliqué  méthodi- 
quement et  dans  la  sphère  de  Técole  primaire  ces  vérités  que 
notre  siècle  a  rajeunies,  mais  qu'il  n'a  pas  découvertes;  que 
l'esprit  français,  fidèle  à  sa  mission  d'initiateur,  avait  mises 
dans  le  monde  depuis  Rabelais  et  Montaigne. 

Certes  Tauteur  de  Pantagruel  et  l'auteur  des  Essais  sont  fort 
dissemblables,  disons  mieux,  fort  opposés  entre  eux  ;  mais,  sous 
les  diversités  multiples  de  leur  génie,  apparaît  une  qualité  com- 
mune, le  sentiment  profond  du  naturel  et  du  vrai,  au  point  que 
plus  que  personne  au  monde  ils  justifient  le  mot  de  Pascal  : 
¥  On  s'attendait  à  trouver  un  auteur>  on  est  tout  étonné  de  trouver 
un  homme.  »  C'est  sous  cette  forme  que  se  manifeste  en  eux  le 
libre  esprit  de  la  Renaissance  :  ils  font  l'un  et  l'autre  leur  décla- 
ration d'indépendance  en  secouant  le  joug  de  l'autorité  et  en 
prenant  pour  guide  la  nature.  Rabelais  se  met  en  guerre  ou- 
verte avec  la  tradition  scolastique  ;  son  élève  ne  ressemble  pas 
plus  à  l'écolier  du  moyen  âge  que  celui-<ïi  ne  ressemblait  à  l'éco- 
lier de  Rome  ou  d'Athènes.  Montaigne,  avec  plus  de  mesure,  n'a 
pas  moins  de  décision.  «  La  vérité  et  la  raison,  dit-il,  sont  com* 
munes  à  un  chacun,  et  ne  sont  pas  plus  à  qui  les  a  dites  pre- 
mièrement qu'à  qui  les  a  dites  après  t.  y> 

Rabelais  et  Montaigne,  voilà  donc  les  vrais  promoteurs,  non 
qu'ils  aient  écrit  l'un  ou  l'autre  quoi  que  ce  soit  qui  ressemble  à 
un  manuel  de  pédagogie  ;  mais  tous  deux ,  et  chacun  selon  son 
allure  propre,  ont,  chemin  faisant,  ouvert  les  vues  les  plus  larges, 
semé  les  observations  les  plus  fines,  les  aperçus  les  plus  lumi- 
neux. Ils  ont  remué  des  idées,  et  ces  idées,  pénétrant  plus  ou 
moins  intimement  tous  les  systèmes  d'éducation  depuis  le 
xvi«  siècle  jusqu'à  nos  jours,  se  sont  perpétuées  comme  par  une 
tradition  ininterrompue.  Héritier  du  siècle  de  la  Renaissance, 

i.  Essais f  lîv.  I,  ch.  xxv. 
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le  siëck  de  Lom's  XIV  offire  oxa,  études  pédagogiques  nne  mine 
iécende  à  exploiter  :  le  mourement  phiiosophtqoe  inauguré 
par  Descartes  a  son  contre*coap  dans  les  doctrines  de  Fédoca- 
tion,  et  la  méthode  cartésienne  convient  autant  à  la  logique  de 
fenseignemeni  qu'aux  plus  hautes  spéculations  de  la  pensée. 
Des  hommes  tels  que  Pascal,  Nicole,  Amauld,  Bossaet,  Fénelon 
oe  dédaignent  pas  d'écrire  des  livres  classiques.  G*est  une 
«époque  de  fondations  pédagogiques  :  à  côté  des  collèges  des 
Jésuites  et  de  ceux  de  l'Université,  l'Oratoire  ouvre  les  siens,  et 
Port-Royal  ses  petites  écoles.  Mme  de  Haintenon  crée  l'éduca- 
^on  publique  et  laïque,  comme  on  dirait  aujourd'hui,  pour  les 
filles,  tandis  que  Fénelon  publie  sur  le  même  sujet  son  premier 
dief-d'cBuvre;  il  n'est  pas  jusqu'à  lime  de  Sévigné  qui,  dans 
maints  endroits  de  sa  correspondance,  ne  touche  à  cette  ques- 
tion d'une  plume  rapide,  mais  singulièrement  délicate  et  sûre, 
en  femme  qui  a  le  sens  de  l'éducation.  L'abbé  Kleury  reprend, 
après  Fénelon,  la  thèse  de  Tinstruction  des  filles,  et  proteste 
contre  le  préjugé  que  le  bonhomme  Ghrysale  formule  si  naïve- 
ment '  : 

Une  femme  en  sait  toQjoors  asses, 

Quand  la  capacité  de  son  esprit  se  hausse 

A  connaitre  un  pourpoint  d'avec  un  haut-de-chaasse^ 

• 

U  pense  tout  autrement  :  «  On  veut  que  les  femmes  ne  soient 
pas  capables  d'études,  comme  si  leur  âme  était  d'une  autre  es- 
pèce que  celle  des  hommes,  comme  si  elles  n'avaient  pas  aussi 
bien  que  nous  une  raison  à  conduire,  une  volonté  à  régler,  des 
passions  à  combattre,  ou  s'il  leur  était  plus  facile  qu'à  nous  de 
:vati8faire  à  tous  ces  devoirs  sans  rien  apprendre  *•  » 

Le  xvm«  siècle  ne  fonde  rien,  mais  il  produit  et  répand  des 
systèmes.  Le  Traité  des  études  de  Rollin  est  l'expression  la  plus 
haute,  la  plus  avantageuse  de  l'enseignement  de  TUniversité,  au 
service  de  laquelle  il  avait  mis  un  ferme  sentiment  du  devoir, 
on  grand  amour  de  l'enfance  avec  une  singulière  intelligence 
de  sa  nature  et  de  ses  besoins ,  une  vaste  instruction  ,  tous 
les  caractères  d'une  vocation  véritable. 


i.  Molière,  Les  femmes  savantes^  acte  U,  se*  vn. 
2.  TraUé  du  choix  des  études^^.  265. 
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L'abbé  de  Saint-Pierre,  novateur  hardi,  veut  perfectionner 
toute  Téducation;  le  premier,  il  réclame  pour  les  filles  uneédo» 
cation  publique,  nationale,  qu*il  demandait  d'ailleurs  pour  toute 
la  jeunesse,  mêlant  des  Tues  honnêtes,  parfois  élevées,  à  des 
conceptions  chimériques,  assez  exactement  qualifiées  de  «  rêves 
d'un  homme  de  bien  ».  Il  a  été  (comme  le  phUosophe  angkôs 
Locke,  traduit  en  français  dès  1695),  l'un  des  inspirateurs  de 
Rousseau,  qui  est,  au  xviii^  siècle,  le  véritable  philosophe  de 
Téducation,  c'ési-à-dire  qui,  le  premier,  a  voulu  établir  théori* 
quement,  par  une  analyse  philosophique  de  la  nature  humaine, 
les  bases  de  la  science  pédagogique.  C'est  par  là  qu'il  restera, 
malgré  ses  erreurs.  C'est  par  là  aussi  que,  malgré  toutes  les  dif- 
férences, il  se  rattache  à  la  tradition  pédagogique  française  des 
deux  siècles  précédents;  car  il  y  a,  entre  tous  les  esprits  qui  ont 
marqué  dans  la  science  pédagogique  depuis  la  Renaissance  , 
ce  lien  plus  ou  mcnns  serré  qu'établit  la  communauté  d'une  vue 
de  principe.  Or,  de  l'aveu  de  tous,  le  but  de  l'éducation,  c'est 
le  développement  harmonique  et  complet  de  l'enfant;  le  point 
de  départ,  la  connaissance  ,àe  sa  nature  ;  le  'moyen,  une  mé- 
thode appropriée  à  cette  nature. 

Que  doivent  apprendre  les  enfants  ?  demandait-on  à  un  roi 
de  Sparte,  Agésilas.  Ce  qu'ils  doivent  faire  étant  hommes,  ré- 
pondit-iL  Le  moyen  âge  avait  trop,  oublié  cette  vérité  de  sens 
commun.  Il  avait  trop  sacrifié  le  corps  à  l'esprit,  et,  dans  la  cul- 
ture de  l'esprit,  la  volonté  à  Fîntelligence,  l'intelligence  à  la 
mémoire  ;  il  avait  trop  exclusivement  considéré  l'instruction  en 
elle-même,  non  comme  un  moyen,  mais  comme  un  but.  Il 
fallait  réagir  contre  cette  erreur.  «  Quel  dommage,  s'écrie  Mon- 
taigne, si  rinstructîon  ne  nous  apprend  ni  à  bien  penser  ni  à 
bien  faire?  Le  gain  de  nosire  étude,  c'est  en  être  devenu  meil- 
leur et  plus  sage  >.  »  C'est  ce  que  répétait  plus  tard  l'auteur  de 
la  Logique  de  Port-Royal  :  «  On  se  sert  de  la  raison  pour  ac- 
quérir les  sciences,  et  on  devrait,  au  contraire,  se  servir  des 
sciences  pour  perfectionner  sa  raison...  Les  honmies  ne  sont 
pas  nés  pour  employer  eur  temps  à  mesurer  des  lignes,  à  exa- 
miner les  rapports  des  angles,  à  considérer  les  divers  mouve- 

i.  E$9aitj  liv.  I,  cb.  xxv. 
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ments  de  la  matière.  Leur  esprit  est  trop  grand,  leur  rie  trop 
courte,  leur  temps  trop  précieux  pour  Foccuper  à  do  si  petits 
objets  ;  mais  ils  sont  obligés  d'être  justes,  équitables,  judicieux 
duis  tous  leurs  discours,  dans  toutes  les  actions  et  dans  toutes 
leB  affaires  qu'ils  manient;  et  c'est  à  quoi  ils  doivent  particu- 
lièrement s'exercer  et  se  former  ^  »  Et  RolHn  ne  parle  pas  au- 
trement :  «  Les  connaissances  que  l'instruction  nous  procure 
sont  utiles  et  estimables,  mais  comme  moyen  et  non  comme 
fin;  quand  eUes  nous  conduisent  ailleurs  et  non  quand  on  s'y 
arrête;  quand  eUes  nous  servent  de  préparatifs  et  d'instruments 
pour  de  meilleures  choses,  dont  l'ignorance  rend  tout  le  reste 
inutile  K  »  Mais  l'âme,  pour  agir,  a  besoin  d'un  instrument  et 
d'un  instrument  en  bon  état  :  «  Ce  n'est  pas  assez  de  roidir 
l'âme,  il  lui  faut  aussi  roidir  les  muscles;  elle  est  trop  pressée  si 
elle  n'est  secondée  et  a  trop  à  faire  de  seule  fournir  à  deux 
offices...  Ce  n'est  pas  une  âme,  ce  n'est  pas  un  corps  qu'on 
dresse,  c'est  un  homme,  il  n'en  faut  pas  faire  à  deux  ^.  »  Fé- 
nelon,  dans  le  même  esprit,  ne  cramt  pas  d'indiquer  quelle  est 
la  nourriture  qui  convient» à  de  petits  enfants;  Rousseau  fait 
une  large  part  à  l'éducation  physique. 

C'est  dire  que  l'éducation  ne  saurait  commencer  trop  tôt;  dès 
que  l'enfant  est  capable  de  voir,  d'entendre,  il  est  capable 
d'être  «  élevé  n.  Montaigne  et  Rabelais  le  prennent  pour  ainsi 
dire  au  berceau,  comme  Fénelon,  dont  les  lignes  suivantes  sont 
à  dter  :  «  Le  premier  âge  est  celui  où  se  font  les  impressions 
les  plus  profondes,  et  qui  par  conséquent  a  un  grand  rapport  à 
tout  le  reste  de  la  vie.  Avant  que  les  enfants  sachent  entière- 
ment parler,  on  peut  les  préparer  à  l'instruction...  *  »  On  ne  con- 
naît la  nature  enfantine,  «  le  génie  des  écoliers,  »  comme 
disait  Rollin,  qu'en  l'étudiant  dès  ses  premières  manifestations, 
en  la  suivant  pas  à  pas,  «  comme  une  nourrice  attentive  *  »,  en 
l'observant  partout,  jusque  dans  les  jeux,  où  l'absence  de  con- 
trainte et  l'exercice  de  l'activité  naissante  la  mettent  en  plein 
relief,  en  plein  épanouissement.   «  L'enfant  qui  joue  m'est 

i.  Premier  discours, 

t.  TroUé  des  études,  liv.  YI.  i^  partie.    ' 

S.  Montaigne,  EssaiSy  liv.  I,  ch.  xxv. 

4.  TraUé  de  Véducation  des  fUes,  ch.  IH. 

5.  Lhomond,  préface  da  De  viris. 
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sacré,  »^  disait  Pestalozzi;  Montaigne  avait  dit  avant  loi,  avec 
moins  de  solennité  et  non  moins  de  sens  :  «  Les  jeux  des  en- 
fants, où  c'est  nature  qui  parle,  doivent  être  jugés  non  comme 
jeux,  mais  comme  leurs  plus  sérieuses  actions.  »  Gomment  en 
effet  (c  s'accommoder  à  ces  petites  âmes  »,  selon  le  mot  de 
H.  de  Saci^  comment  en  prendre  possession,  si  on  ne  les  coo^ 
naît?  Mais  ici  s'impose  une  condition  particulière,  sans  laquelle 
on  n'avancera  pas  dans  ce  travail  de  la  psychologie  de  1  enfant; 
il  j  faut  une  aptitude  morale  que  ne  suppléeni  l'effort  ni  même 
la  pénétration  de  l'intelligence,  c  II  faut  connaître  les  choses  hu-> 
maines  pour  pouvoir  les  aimer;  il  faut  aimer  les  choses  divines 
pour  pouvoir  les  connaître  :  »  si  ce  mot  de  Pascal  est  vrai,  ap* 
pliqué  à  la  métaphysique,  il  ne  l'est  pas  moins,  appliqué  à  la 
science  de  l'éducation.  C'est  en  quoi  se  distinguent  éminem- 
ment les  Pestalozzi,  les  P.  Girard,  les  Frœbei;  Rousseau,  dont 
ils  se  faisaient  gloire  d'être  les  disciples,  n'avait  pas  cette  ou- 
verture de  cœur;  mais  on  ne  saurait  faire  le  même  reproche  à 
Roliin,  et  surtout  aux  solitaires  de  Port-Royal,  Ârnauld>  Lan* 
celot,  Tiilemont,  Saint-Gyran  lui-même,  dont  c'était  la  «  dévo- 
tion de  pouvoir  servir  les  enfants  »,  qui  «  aimait  extrême^ 
ment  toute  sorte  d'enfants  ».  Nulle  part  ailleurs,  osons  le  ôm, 
et  en  aucun  temps,  le  sentiment  de  la  responsabilité  profes* 
sionnelle,  le  respect  pieux  de  l'enfance,  n'ont  été  portés  plus 
haut;  nulle  part  la  sollicitude  n'a  été  plus  éclairée,  Tautorité 
plus  tendre,  la  tendresse  plus  ferme,  le  dévouement  plus  ^ibsolo; 
nul  autre  qu'eux  non  plus  n'a  pénétré  plus  avant  dans  l'inconnu 
de  l'Ame  enfantine,  n'en  a  éclairé  d'une  lumière  plus  vive  les 
délicates  profondeurs. 

D'accord  sur  le  but  et  le  point  de  départ,  l'est-on  sur  la  m^ 
thode?  Là  encore,  la  pédagogie  actuelle  relève  de  Montaigne  et 
de  Rabelais.  Leur  méthode  se  peut  résumer  en  un  mot,  l'ac- 
tion :  qu'est-ce  donc  que  l'homme,  sinon  un  être  né  pour  l'ae- 
tion?  Au  lieu  de  plonger  l'écolier  dans  les  livres,  ils  le  ploi^ 
gent,  en  quelque  sorte,  dans  la  vie  réelle  par  l'exercice  simul- 
tané de  toutes  les  facultés  :  nous  n'apprenons  pas  à  manier  un 
cheval  en  regardant  un  écuyer,  ni  à  chanter  en  écoutant  im 
musicien;  comment  pourrions-nous  c  apprendre  à  bien  parler 
et  à  bien  juger  »,  sans  nous  exercer  à  parler  et  à  juger?  Or,  «  à 
cet  apprentissage,  tout  ce  qui  se  présente  à  nos  yeux  sert  de 
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livre  suffisant  :  la  malice  d'un  page,  la  sotUae  d'un  valet,  un 
propos  de  tsMe,  te  sont  autant  de  nouvelles  matières  ^..  »  A 
la  promenade,  «u  jeu,  à  table,  partout  cet  enseignoment  peut 
trouver  sa  place.  Gargantua  et  son  gouverneur  Ponacratès  de- 
visaient joyeusement  ensemble,  «  parlant,  pour  les  premiers 
mots,  de  la  vertu,  propriété,  efficace  (efficacité)  et  nature  de 
tout  ce  qui  leur  était  servi  à  table  :  du  pain,  du  vin,  de  Teau, 
du  sel,  des  viandes,  poissons,  fruits,  herbes,  racines,  et  de  Tap- 
prét  dHcelles  *,  »  On  le  voit,  notre  siècle  n*a  pas  inventé  les 
leçons  de  choses;  on  en  trouverait  encore  la  preuve  chez  Fé- 
nelon  et  chez  l'abbé  Fleury.  C'est  bien  là  le  principe  de  la  mé- 
thode intuitive  et  de  cette  dialectique   qui  conduit  Tenfant, 
comme  par  degrés,  du  sensible  au  spirituel,  du  connu  à  Tin- 
connu,  du  particulier  au  général.  Et  ce  n'est  pas  seulement 
une  simple  indication  ;  le  procédé  est  expressément  décrit  dans 
les  Essais  :  ce  Nostre  charge,  ce  n'est  que  redire  ce  qu'on  nous  a 
dit.  Je  voudrais  que  le  maître  corrigeât  cette  partie,  et  que  de 
belle  arrivée,  selon  la  portée  de  l'ftme  qu'il  a  en  main,  il  com- 
mençât à  la  mettre  sur  la  montré,  lui  faisant  goûter  les  choses, 
les  choisir  et  discerner  d'elle  même,  quelquefois  lui  ouvrant  le 
chemin,  quelquefois  le  lui  laissant  ouvrir.  Je  ne  veux  pas  qu'il 
invente  et  parle  seul  :  je  veux  qu'il  écoute  son  disciple  parler  à 
son  tour.  Sbcrate,  et  puis  Arcesilaûs,  faisaient  premièrement 
parler  leurs  disciples,  et  puis  ils  parlaient  à  eux.  Il  est  bon  qu'il 
le  fasse  trotter  devant  lui  pour  juger  de  son  train,  et  juger 
jusques  à  quel  point  il  se  doit  ravaller,  pour  s'accommoder  à  sa 
force.  A  faute  de  cette  proportion,  nous  gâtons  tout.  Et  de  la 
savoir  choisir,  et  s'y  conduire  bien  mesurément,  c'est  uner  des 
plus  ardues  besognes  que  je  sache.  Et  c'est  l'effet  d'une  haute 
âme  et  bien  forte,  savoir  condescendre  à  ces  allures  puériles  et 
les  guider...  Qu'il  ne  lui  demande  pas  seulement  compte  des 
mots  de  sa  leçon,  mais  du  sens  et  de  la  substance;  et  qu'il  juge 
du  profit  qu'il  aura  fait,  non  par  le  témoignage  de  sa  mémoire, 
mais  de  sa  vie.  Que  ce  qu'il  viendra  d'apprendre,  il  le  lui  fasse 
mettre  en  cent  visages  et  accommoder  à  autant  de  divers  sujets, 
pour  voir  s'il  l'a  encore  bien  pris  et  bien  fait  sien...  C'est  témoi- 

1.  Montaigne,  Essaig,  liv.  I,  ch.  xxnr. 

2.  Rabelais.  GargantiM,  liv.  1,  ch.  xxsn. 
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gnage  de,  cradité  et  indigestion  que  de  regorger  la  viande 
conune  on  Ta  avalée  :  Testomac  n'a  pas  fait  son  opération,  s'il 
n'a  fait  changer  la  façon  et  la  forme  à  ce  qn'on  lui  avait  donné 
À  Caire...  »  Ce  programme  a  été  aussi  fidèlement  réalisé  par 
les  petites  écoles  de  Port*Royal,  quoique  dans  des  conditions 
différentes ,  que  par  celles  qu'ont  inspirées  ou  dirigées  Pesta- 
lozzi  et  Frœbel. 

C'était  plus  qu'une  réforme,  c'était  une  révolution  entraînant 
des  conséquences  multiples.  La  langue  maternelle  doit  dès  lors 
remplacer  le  latin;  l'exemple  en  est  donné,  avec  plus  de  succès 
que  par  Ramus,  par  Arnauld,  Nicole,  Lancelot,  le  P.  Lamy  de 
l'Oratoire,  et  suivi  par  Fleury  et  Rollin,  tandis  que  les  Jésuites 
conservent  encore  le  iktin.  L'esprit  de  l'enseignement  change 
avec  son  instrument  :  on  enseigne  à  lire  aux  enfants  par  le 
français  et  non  par  le  latin,  et  Port-Royal,  qui  a  l'honneur  de 
cette  victoire  du  hon  sens  sur  la  routine,  invente  la  méthode 
de  lecture  qui  porte  son  nom.  Il  ne  faut  pas  dédaigner,  je  le  ré- 
pète, les  collèges  des  Jésuites  où  l'on  enseignait  toujours  en 
latin,  mais  qui  étaient  bien  supérieurs  à  ceux  de  l'Université 
avant  Roliin;  mais  qu'est-ce  que  la  Grammaire  latine  du  P.  Al- 
varez, la  Grammaire  grecque  du  P.  Gretzen,  la  Bhétorique  de 
Gyprien  Suarez,  la  Logique  de  Tolet,  à  côté  des  Méthodes^ 
connues  encore  aiyourd'hui,  pour  l'étude  des  langues  latine, 
grecque,  italienne,  espagnole,  à  côté  surtout  de  la  Grammaire 
générale  et  raisonnée?  Quant  à  Y  Art  de  penser,  à  cette  œuvre 
d'élite  d'Amauld  et  de  Nicole,  elle  est  à  la  Logique  de  Tolet  ce 
qu'est  le  Discours  de  la  méthode  de  Descartes  aux  tristes  produc- 
tions* des  derniers  scolastiques.  C'est  encore  Port-Royal  qui,  le 
premier,  ajoute  à  l'étude  des  humanités  celle  de  l'histoire,  de 
]a  géographie,  des  mathématiques,  de  la  jurisprudence  K  L'Orar 
toire  marche  dans  la  même  voie;  cette  parenté  entre  l'Oratoire 
et  Port-Royal  s'explique  par  la  commune  influence  du  cartésia- 
nisme. L'Université  de  Paris,  la  plus  lente  à  modifier  les  vieilles 
coutumes,  entre  à  son  tour  dans  le  mouvement.  Que  si  nous 
nous  arrêtions  maintenant  au  détail  des  procédés  pédagogi- 
ques, nous  verrions  Arnauld,  Lhomond,  le  P.  Lamy  préférer 


1.  L'abbé  Fleury  réclamait  en  outre  Thistoire  naturelle,  des  notions  de 
science  économique  et  même  de  science  politique. 
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an  livre  la  parole  du  maître,  ce  livre  vivant;  f^cole,  recom- 
mander Tusage  des  cartes  géographiques,  des  tableaux  d'his- 
toire, de  tout  ce  qui  parle  aux  yeux;  Fénelon,  conseiller  pour 
lliistoire  sainte  la  forme  de  Fentretien  et  du  récit.  Gharmei 
l'enfant,  lui  rendre  la  science  aimable,  voilà  à  quoi  tendent  tout 
ces  maîtres  sans  distinction,  Jansénistes,  Jésuites,  Oratorient 
Pascal  comme  Fénelon,  RoUin  comme  Rousseau.  M.  Gréard  a 
remarqué  avec  raison  que  nous  avions  eu  avant  Frœbel  la  riante 
idée  des  jardins  d'enfants  ^  Pestalozzi  va  trop  loin  quand  il  veut 
faire  de  l'étude  un  amusement.  Le  travail  est  chose  sérieuse: 
il  doit  rester  chose  sérieuse,  tout  en  devenant  intéressant,  at- 
trayant même  quelquefois.  C'est  là  la  note  juste,  à  laquelle  s'est 
fixé  le  bon  sens  français.  Car  l'absolue  recherche  de  cet  idéal 
pourrait  bien  aller  contre  le  but  môme  de  l'éducation  :  sup- 
primer la  peine  et  la  difficulté  du  travail  pour  l'enfant  serait 
une  médiocre  préparation  aux  difQcultés  et  aux  peines  de  l'exis- 
tence. Au  reste,  tranquillisons-nous,  on  ne  les  supprimera  ja- 
mais assez  pour  que  l'école  cesse  d'être  l'apprentissage  de  la 
vie.  Et  si  l'on  se  reporte  aux  traditions  de  la  scolastique,  on 
s'explique  cette  réaction  unanime,  plus  qu'utile,  nécessaire 
contre  la  discipline  et  la  méthode  du  moyen  âge,  qui  semblait 
avoir  pris  à  tâche  d'entourer  l'étude  de  l'appareil  le  plus  sombre, 
le  plus  répugnant,  le  plus  propre  à  comprimer  la  naturelle 
expansion  de  Tâme  et  du  corps;  quand  Montaigne  appelle 
l'école  de  son  temps  une  u  geaule  »;  quand  Rabelais  appelle 
l'écolier  un  «  forcez  »  (forçat),  ils  n'exagèrent  que  de  peu;  or 
l'enfant,  qui  est  tout  activité  et  dont  l'activité  se  nourrit  de 
gaieté  et  de  lumière,  a  besoin  d'essor  et  d'horizon. 

Dans  ce  grand  mouvement  de  la  pédagogie  française,  quelle 
a  été  au  juste  la  part  de  l'instruction  primaire?  Nous  l'avons 
déjà  constaté,  il  y  avait  assurément  des  écoles  avant  1789  :  pe- 
tites écoles,  écoles  de  charité,  écoles  du  dimanche;  mais  elles 
existaient  à  l'état  isolé,  sans  lien  entre  elles,  surtout  sans  grande 
connaissance  ni  grand  souci  de  la  pédagogie.  Les  Etats  générauis  ^ 
s'en  étaient  pourtant  inquiétés  :  en  1560,  les  Etats  <l'Orléans  ' 
demandaient  au  roi  d'édicter  l'obligation,  c  voulant  qu'il  y  eût  " 

1.  Elle  est  due  à  Bernardin  de  S&int-Pierre,  Études  de  la  tuUure,  XIV* 
étude. 

3. 
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coatrainte  et  amende  conti'e  les  pères  et  mères  qui  négitgeraieni' 
d'envoyer  leurs  enfants  aux  écoles.  »  Le  n»ême  vœu  était  re- 
nouvelé par  rOrdre  de  la  noblesse  aux  Etats  de  1614,  ce  qati 
prouve  que  l'ordonnance  de  Henri  IV,  en  1598,  était  restée  sans- 
e£fet.  Louis  XIV  reprit  l'ordonnance  de  son  aïeul;  mais  c'était  à 
l'époque  de  la  révocation  de  ré(Mt  de  Nantes,  et  à  cette  seule* 
fin  d'enlever  les  enfants  à  leurs  parï*ents  protestants  et  de  les^ 
faire  élever  dans  la  religion  catholique.  Il  faut  bien  l*a.vouer,- 
nul  parmi  les  grands  esprits  du  xv!®,  du  xviie  et  du  xvni«  siècle 
ne  semble  avoir  eu  souci  de  l'éducation  populaire.  L'écolier  dont^ 
8*inquiètent  les  novateurs,  c'est  l'élève  des  collèges  et  non  celui - 
des  écoles  :  Ponocrates  fait  l'éducation  d'un  fils  de  roi,  et  Mon«j 
taigne  prend  cure  de  celle  d'un  fils  de  gentilhomme;  Bossuet, 
Fleury  sont  des  précepteurs    de  princes;  Fénelon  adresse  à 
une  grande  damé  son  Traité  de  l'édùcatUm  des  fiUesiMme  de 
Maintenon  fonde  Saint-Cyr  pour  des  filles  d'officiers  nobles  qui 
se  sont  honorés,  mais  non  enrichis  au  service  du  roi.  Rousseao 
lui-même,  si  voisin  de  la  Révolution  française  et  si  justement^  à 
certains  égards,  revendiqué  par  elle,  Rousseau  suit  les  mêmes' 
errements  :  Emile  a  un  gouverneur.  Il  l'écrit  d'ailleurs  en  toutes 
lettres  :  «  Le  pauvre  n'a  pas  besoin  d'éducation;  celle  de  86n 
état  est  forcée;  il  ne  saurait  en  avoir  d'autre  i.  »  La  Ghalotais, 
ce  magistrat  qui  réclamait  une  éducation  nationale,  ce  gaIlîoaa> 
qui  réclamait  une  éducation  laïque  (c'est-à-dire  donnée  par  âei^ 
laïques],  et  qui  paya  de  la  prison  les  hardiesses  de  sa  pensée^  Un 
Ghalotaîs  pose  en  principe  que  «  le  bien  de  la  société  demanda 
que  les  connaissances  du  peuple  ne  s*étendent  pas  plus  loin  que- 
ses  occupations  »;  et  il  ne  se  tient  pas  d'indignation  contre  lei 
Frères  de  la  Doctrine  chrétienne  qui,  en  l'instruisant,  «achè- 
vent de  tout  perdre*.  » 

Ainsi  tous  pensent  ou  paraissent  penser,  comme  l'auteur  des 
Essais  *,  que  si  l'instruction  est  c  un  grand  ornement  et  ua 
outil  de  merveilleux  service  »,  c'est  «  notamment  aux  personne» 
élevées  »,  et  «  qu'à  la  vérité  elle  n'a  point  son  vrai  usage  eii> 


1.  Emile,  liv.  I. 

2.  Essai  d'éducation  noUonale,  ou  plan   d'études  pour  la  jeunesse , 
p.  23  (1763). 

3.  Livre  I,  ch.  xxv* 
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mains  rîles  et  basses.  »  Que  nous  sommes  loin  de  l'école  pri- 
msâre,  de  Técole  gratuite,  ouverte  aux  enfants  du  peuple,  aux 
humbles,  aux  pauvres!  L'idée  de  l'éducation  populaire,  à  la- 
quelle les  maîtres  de  Port-Royal  auraient  peutrétre  été  plus  ac' 
cessibles,  si  le  cercle  et  la  durée  de  leur  action  avaient  été  plus 
étendus  1,  a  eu  néanmoins  son  représentant,  disons  mieux,  son 
apôtre  dans  Tàbbé  de  La  Salle,  quelque  cinquante  ans  après  que 
saint  Vincent  de  Paul  eut  fondé  Tinstitution  des  Enfants-trouvés. 
Déjà  en  i&97  un  prêtre,  Joseph  de  Calesenz,  avait  établi  à  Rome 
des  u  écoles  pieuses  »  pour  les  enfants  pauvres,  mais  elles  ne  lui 
avaient  guère  survécu,  et  en  1646  il  n'en  restait  pas  trace.  Plus 
heureux,  malgré  mille  épreuves,  l'abbé  de  La  Salle  réussit  à  faire 
une  œuvre  durable.  On  enseignait  dans  les  <c  écoles  chré- 
tiennes »  ce  que  le  P.  Girard  appelle  les  quatre  éléments,  lire, 
écrire,  compter  et  réciter.  C'était  beaucoup  pour  l'époque,  ce 
serait  trop  peu  au  regard  du  temps  présent;  la  fixité  des  métho- 
des, la  défense  d'innover,  dont  il  ne  faut  pas  trop  médire,  car 
ce  sont  de  salutaires  préservatifs  contre  l'invasion  d'essais  irré- 
fléchis ou  prématurés,  n'assurent  la  perpétuité  de  la  tradition 
qu'en  ralentissant  la  marche  du  progrès. 

Et  cependant,  telle  est  la  puissance  de  l'idée,  qu'une  fois  pro- 
duite au  jour  il  ne  se  peut  qu'elle  ne  fasse  son  chemin  :  elle 
pénètre  partout,  comme  le  soleil  qui  luit  pour  tout  le  monde. 
L'instruction  primaire  devait  donc  bénéficier,  elle  aussi,  de  ce 
long  travail  qui  n'avait  pas  été  fait  pour  elle,  et,  quand  sonna 
l'heure  de  89,  on  avait  en  France  la  conception  moderne,  je 
dirais  presque  philosophique  de  l'école  primaire.  Depuis  cette 
date,  la  question  n'a  cessé  de  préoccuper  les  esprits,  et  au  pre- 
mier abord  on  serait  tenté  de  s'étonner  qu'elle  n'ait  pas  encore 
été  résolue. 

De  bonnes  maisons  d'école  en  nombre  suffisant,  une  popula- 
tion écoliére  assidue  et  au  complet,  de  bonnes  choses  ensei- 
gnées par  de  bons  maîtres,  —  toute  la  question  de  l'enseignement 
primaire  tient  dans  ces  deux  lignes.  Quoi  de  plus  simple  et  de 

1.  Saint-Gyran  avait  élevé  un  petit  menuisier  ;  étant  an  donjon  de  Vin- 
cenoes,  il  faisait  Péducation  du  jeune  enfant  d'une  pauvre  veuve.  Mais 
ce  sont  là  des  faits  isolés  ;  les  petites  écoles  de  Port-Royal  n'eurent  jamais 
à  la  fois  pins  de  cinquante  élèves  au  maximum  et  durèrent  à  peine  vingt- 
cinq  ans. 
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plus  uni  en  apparence?  et  sur  quoi  devrait-on  se  mettre  plus  ai- 
sément d'accord?  Pourtant  on  doit  bien  croire  que  cet  énoncé 
est  moins  innocent  qu'il  n'en  a  Tair  et  que  sous  son  aspect  inof- 
fensif se  dissimulent  des  écueils  cachés,  puisque  cent  soixante- 
trois  lois,  ordonnances  ou  décrets  souyerains  (sans  parler  des 
simples  arrêtés,  règlements,  décisions,  instructions  et  circu« 
laires,  innombrables  comme  les  sablés  de  la  mer)  n'ont  pu,  de- 
puis 1791,  épuiser  la  discussion,  et  que  plus  de  quatre-vingts  pro- 
jets, propositions  ou  amendements  témoignent,  depuis  la  même 
date,  des  incessants  efforts  renouvelés  sous  tous  les  gouverne- 
ments pour  aboutir  à  une  solution.  Il  ne  parait  donc  pas  sans 
intérêt  de  rechercher,  dans  cet  amas  de  documents  \  et  d'ex* 
poser  brièvement  quelle  a  été  au  juste  la  doctrine  de  la  Révo- 
lution française  en  matière  d'éducation  populaire,  ce  qui  a  été 
fait  par  elle  et  après  elle  jusqu'à  nos  jours.  On  n'en  appréciera 
que  mieux  les  progrès  accomplis,  et  l'on  n'en  comprendra  que 
mieux  aussi  la  nécessité  de  ceux  qui  restent  encore  à  accomplir. 


VII 

Si  les  écoles  primaires  ne  datent  pas  de  89,  ce  qui  date  de  89  et 
ce  qui  suffirait  à  l'honneur  de  la  Révolution  française  dans  cet 
ordre  d'idées,  c'est  le  principe  érigé  en  loi  de  l'Etat  d'une  édu- 
cation nationale  ouverte  à  tous,  c'est  Tintelligence  de  la  portée 
socisde  de  l'instruction  primaire,  premier  degré  de  cette  édu- 
cation. La  loi  constitutionnelle  des  3  et  4  septembre  1791  avait 
décidé  qu'il  serait  «  créé  et  organisé  une  instruction  publique, 
commune  à  tous  les  citoyens,  gratuite  à  l'égard  des  parties 
d'enseignement  indispensables  pour  tous  les  hommes,  et  dont 
les  établissements  seraient  distribués  graduellement  dans  un 
rapport  combiné  avec  la  division  du  royaume.  »  Quelques  jours 
plus  tard,  le  Comité  de  constitution  présentait,  par  l'organe  de 
M.  de  Talleyrand,  le  premier  projet  de  loi  française  sur  Tins- 

1.  Ces  documents  ont  été  recueillis  et  classés  par  M.  Gréard,  avec  une 
laborieuse  et  intelligente  patience,  en  trois  volumes,  sous  le  titre  de  La 
Législation  de  Vitutrudion  primaire  en  France  depuis  1789  jusqu'à  nosjours^ 
Cest  un  véritable  service  rendu  à  Thistoire  de  Téducation  dans  notre  pays; 
il  est  bien  désirable  que  Tintroduction  historique  annoncée  par  M.  Gréard 
vienne  le  plus  t6t  possible  compléter  oe  grand  travail. 
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traction  publique.  £n  Yoitoi  le  début  :  «  L'objet  des  écoles  pri- 
maires est  d'enseigner  à  tous  les  enfants  leurs  premiers  et  in-- 
diq^ensables  devoirs^  de  les  pénétrer  des  principes  qui  doivent 
diriger  leurs  actions,  et  d'en  faire,  en  les  préservant  des  dan* 
geis  de  l'ignorance,  des  hommes  plus  heureux  et  des  citoyens 
plus  utiles.  »  On  a  fait  honneur  aux  législations  scolaires  des 
peuples  étrangers  et  notamment  des  peuples  d'origine  germar 
nique,  depuis  quinze  ou  vingt  ans,  d'une  tendance  qui  leur  se- 
rait propre  à  rehausser  l'importance  de  l'instruction  primaire 
parles  définitions  qu'ils  en.ont  données  et  qui  ont  la  valeur  de 
déclarations  de  principes  ^  :  aucune,  que  je  sache,  n'est  supé- 
rieure à  celle  que  je  viens  de  citer  et  qui  les  a  précédées  de  tant 
d'années;  aucune  n'exprime  sous  une  forme  à  la  fois  plus 
simple,  plus  claire  et  plus  complote  le  but  de  l'enseignement 
primaire.  L'esprit  français  s'y  retrouve  et  y  retrouve  en  même 
temps  la  pensée  vraie  de  la  Révolution  française  à  son  premier 
jour.  Mais  là  se  borne  l'œuvre  de  la  Constituante,  et  la  mission 
d'organiser  l'enseignement  primaire  échut  à  la  Convention. 

Quand  chacun  des  régimes  qui  se  sont  succédé  en  France 
depuis  bientôt  un  siècle  a  mis  son  empreinte  sur  les  systèmes 
d'éducation  publique,  on  n'attend  pas  de  la  période  révolution- 
naire une  exception  à  cette  règle  commune.  Mais  tout  n'est  pas 
frappé  à  la  même  marque  dans  l'œuvre  de  la  Convention,  di- 
sons plutôt  dans  ses  vues,  car,  édictées  à  la  hâte,  se  remplaçant 
et  parfois  se  détruisant  l'une  l'autre  du  jour  au  lendemain,  elles 

1.  Par  exemple,  la  loi  néerlandaise  de  1857  :  «  L'enseignement,  en  don- 
nant les  connaissances  usuelles,  doit  développer  rintelligence  des  enfants 
et  les  préparer  à  la  pratique  de  toutes  les  vertus  chrétiennes  et  sociales.  » 
—  La  loi  autrichienne  de  1869  :  «  L'école  primaire  proprement  dite  a  pour 
but  de  donner  aux  enfants  la  culture  morale  et  religieuse,  de  développer 
leurs  ûicuHés  intellectuelles,  de  les  munir  des  connaissances  et  des  apti- 
tudes n4cessaires  pour  leur  progrès  ultérieur  dans  la  vie,  enfin  de  com- 
mencer réducation  qui  fera  d'eux  des  hommes  de  bien  et  des  membres 
utiles  de  la  société.  »  —  La  loi  de  Saxe-Weimar  de  1874  :  «  L'école  a 
pour  mission  d'inculquer  à  la  jeunesse,  par  Tinstruction  et  par  réducation, 
les  prîBcipes  de  la  culture  morale  et  religieuse,  les  connaissances  générales 
et  les  capacités  exigées  dans  la  vie  civique.  »  —  Loi  de  Zurich  :  a  L'école 
primaire  doit,  par  une  éducation  donnée  d'après  des  principes  communs 
axix  enfants  de  toutes  les  classes  du  peuple,  former  des  hommes  intelli- 
fents  et  laborieux,  utiles  à  leur  pays,  doués  du  sentiment  moral  et  relir 
gieux.  » 
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n'ont  pas  en.  le  loisir  pour  la  plupart  de  passer  de  la  lettre  à 
Fexécution.  Les  unes,  excessives  et  passionnées,  portent  les 
signes  du  temps;  les  autres,  à  la  fois  i»X)fonde8  et  pratiques^ 
sont  l'expression  même  de  la  vérité  et  du  bon  sens. 

La  Révolution  française  avait  considéré,  dès  la  première 
heure,  rinstruction  du  peuple  comme  une  dette  de  la  nation  : 
la  Convention  jugea  d*al>ord  que  cette  dette  devait  être  sup* 
portée  simultanément  par  les  communes  et  par  l'État  et  que 
l'enseignement  devait  être  gratuit  pour  tous.  Plus  tard,  en 
4795,  comprenant  que  les  familles  avaient  aussi  à  y  concourir, 
elle  n'hésita  pas  à  abolir  la  gratuité  absolue  et  à  lui  substituer 
une  gratuité  relative,  restreinte  en  faveur  des  indigents  au 
quart  seulement  de  l'effectif  scolaire.  La  Constituante,  qui  avait 
décrété  la  gratuité,  n'avait  rien  dit  de  l'obligation  ^  :  ce  fut  la 
Convention  qui  l'institua  pour  la  première  fois,  non  pas  immé- 
diatement, mais  à  la  fin  de  1793,  et  par  un  seul  de  ses  nom* 
breux  décrets  (19  décembre  1793);  elle  fut  bientôt  abolie  de 
fait,  car  un  arrêté  du  Directoire  du  17  novembre  1797,  édictant 
des  sanctions  pour  la  fréquentation  de  Fécole,  n'attribue  à  ces 
sanctions  aucun  caractère  pénal. 

Fortement  pénétrée  de  la  nécesité  de  réducation*,  comment 
la  Convention  l'a-trelle  entendue,  et  qu'a-t-elle  voulu  enseigner 
aux  enfants  de  la  patrie?  Portant  à  l'extrême  et  revêtant  de  la 
phraséologie  du  moment  une  idée  juste  en  soi,  que  l'école  doit 
former  non  seulement  des  hommes,  mais  des  citoyens,  et  que 
l'instruction  est  plutôt  un  moyen  qu'un  but,  elle  a  voulu  ^  que 
les  enfants  reçussent  celle  qui  est  «  nécessaire  aux  hommes 
libres  »,  la  plus  propre  à  «  développer  chez  eux  les  mœurs  repu» 
blicaines  »,  à  u  leur  élever  l'âme  et  les  rendre  dignes  de  la  li- 
berté et  de  l'égalité  »  par  la  connaissance  des  «  traits  de  vertu 
qui  honorent  le  plus  haut  des  hommes  libres,  et  particulière- 
ment les  traits  de  la  Révolution  française.  »  Leur  premier  livre 


i.  On  vit  paraître,  dès  le  début  de  la  Révolution,  des  scmpnles  an  sajet 


liberté  individaelle   faisait  oublier  les   autres  côtés  de  la  question  ;  le 
droit,  si  récemment  conquis,  remportait  au  premier  moment  sur  le  devoir» 
2.  Décret  du  30  vendémiaire  an  II  (21  octobre  1793)* 
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de  lecture  sera  «  la  Déclaratton  des  droits  de  l'heinrae  »;  leurs- 
exemples  d'écriture  «  leur  rappelleront  leurs  droits  et  leurs- 
deroirs  »  ;  la  morale  qu'ils  étudieront  est  «  la  morale  républi- 
caine ».  Les  filles  aussi  seront  initiées  aux  éléments  de  cette 
morale,  qui  remplace  dans  les  écoles  des  deux  sexes  l'enseigne-- 
ment  reli^eux  relégué  «  ians  les  temples  »,  puis  supprimé 
ayec  rexercice  du  cuKe  lui-même.  On  voit  d'ici  les  «  citoyens  » 
en  jaquette  accommodant  à  leur  usage  a  les  Droits  de  l'homme  », 
balbutiant  les  noms  de  Rome  et  de  Sparte,  persuadés  que  la- 
France  est  née  en  1792  et  que  l'histoire  nationale  commence 
en  l'an  premier  de  la  République  française.  Mais,  à  côté  de  ces- 
écarts,  que  de  Tues  fermes  et  droites,  que  d'heureuses  concep-^ 
tions!  Ce  même  législateur  qui  prétend  inculquer  à  des  bam» 
bins  des  mœurs  politiques  leur  inculquera  aussi  «  l'amour  de- 
là patrie  et  le  goût  du  travail  »  ;  s'il  leur  enseigne  «  leurs  droits 
et  leurs  devoirs  »,  ce  sera  à  leurs  dépens,  «  par  des  exemples  et 
par  leur  propre  expérience  »;  c'est  par  là  aussi  que,  devenus 
hommes,  il  les  aura  rendus  capables  «  d'administrer  leurs  af- 
faires domestiques  »  '  :  voilà  de  l'éducation.  Quant  à  l'instruc- 
tion proprement  dite,  la  lecture,  l'écriture,  la  langue  française 
«  soit  parlée;  soit  écrite  »,  les  règles  du  calcul  et  de  l'arpentage, 
«c  l'usage  des  nombres,  du  compas,  du  niveau,  des  poids  et  me- 
sures, du  levier,  de  la  poulie  et  de  la  mesure  du  temps  »,  n'est- 
ce  pas  là,  un  peu  pêle-mêle,  la  matière  même  de  l'enseigne- 
meot  primaire?  Si  l'étude  de  l'histoire  de  France  estinsuffîsante- 
et  faussée,  en  revanche  la  géographie  a  dans  le  programme 
une  place  qu'elle  n'a  recouvrée  que  par  la  loi  du  10  avril  1867.. 
Sur  trois  autres  points,  la  Convention  nous  a  encore  devancés  i 
les  travaux  manuels  dans  les  écoles  de  filles,  les  exercices  du 
corps  dans  celles  de  garçons,  dans  les  unes  et  les  autres  ce  que 
nous  appelons  les  leçons  de  choses  et  l'enseignement  par  l'as- 
pect. Les  bibliothèques  scolaires  et  les  cours  d'adultes  ne  sont 
pas  davantage  d'invention  contemporaine  :  leur  point  de  départ 
est  dans  le  décret  du  12  décembre  1792,  qui  leur  imprima  un 
caractère  obligatoire. 
Ce  programme  suppose  de  bons  ouvrages  pédagogiques,  et 

1.  Décrets  du  11  prairial  an  I  (30  mai  1793)  et  du  27  brumaire  aa  lU 
(17  novembre  1795)» 
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•ces  ouvrages  manquent:  le  législateur  ordonné  qu'il  «  sera  com- 
posé des  livres  élémentaires,  qui  devront  être  enseignés  dans  - 
les  écoles  primaires;  ces  livres  seront  rédigés  d'après. la  meil- 
leure méthode  d'enseignement  que  les  progrès  des  sciences  in- 
diquent; outre  ces  livres  pour  les  élèves,  il  en  sera  fait  d'autres 
-qui  serviront  de  guide  aux  instituteurs  et  qui  contiendront  les 
principes  de  la  méthode  de  renseignement  *.  »  Voilà  de  la  pé- 
dagogie. C'était  bien  là  l'esprit  de  la  Constituante,  qui,  dans  le 
projet  de  Talleyrand,  avait  mis  «  au  rang  des  bienfaits  publics 
les  bons  livres  élémentaires  ».  Mais,  comme  les  livres  eux-mêmes 
ne  suffisent  point  pour  former  de  bons  maîtres  et  que  la  pé- 
dagogie est  un  art  où  l'on  ne  se  perfectionne  que  par  la  pra- 
tique, le  décret  du  30  octobre  1794  fonde  les  écoles  normales  : 
«  n  sera  établi  à  Paris  une  école  normale  où  seront  appelés,  de 
toutes  les  parties  de  la  République,  des  citoyens  déjà  instruits 
dans  les  sciences  utiles,  pour  apprendre,  sous  les  professeurs  les 
plus  habiles  dans  tous  les  genres,  l'art  d'enseigner...  Ces  insti- 
tuteurs donneront  des  leçons  aux  élèves  sur  l'art  d'enseigner  la 
morale  et  former  le  cœur  des  jeunes  républicains  à  la  pratique 
des  vertus  publiques  et  privées.  Ils  leur  apprendront  d'abord  à 
appliquer  à  l'enseignement  de  la  lecture,  de  l'écriture,  des  pre- 
miers éléments  du  calcul,  de  la  géométrie  pratique,  de  l'histoire 
et  de  la  grammaire  française,  les  méthodes  tracées  dans  les 
livres  élémentaires  adoptés  par  la  Convention  nationale,  et  pu- 
bliés par  ses  ordres...  Les  élèves  rentreront,  à  la  fin  du  cours, 
dans  leurs  districts  respectifs  ;  ils  ouvriront  dans  les  chefs-lieux 
de  canton  désignés  par  l'administration  du  district,  une  École 
normale  dont  l'objet  sera  de  transmettre  aux  citoyens  et  aux 
citoyennes  qui  voudront  se  vouer  à  l'instruction  publique  la 
méthode  d'enseignement  qu'ils  auront  acquise  dans  l'Ecole  nor- 
male de  Paris.  »  Disons  toutefois  que,  parmi  les  conditions  de 
recrutement  des  élèves,  «  un  patriotisme  éprouvé  »  était  tenu 
en  aussi  haute  estime  que  l'aptitude  professionnelle,  et  que  la 
surveillance  de  l'école  était  dévolue  à  c  deux  représentants  du 
peuple  »,  désignés  par  la  Convention  et  correspondant  avec  elle. 
Étudier  la  pédagogie  sous  l'œil  d'un  conventionnel  a  pu  être 
chose  délicate  à  certaines. heures;  mais  l'établissement  des  écoles 

1.  Décret  du  22  frimaire  an  I  (12  décembre  1792). 
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nonnales  reste  une  des  œuvres  glorieuses  de  la  Convention. 

Le  même  mélange  d'erreur  et  de  vérité,  de  passion  et  de  rai- 
son se  rencontre  dans  les  règlements  relatifs  au  personnel  en- 
seignant. On  y  suit  un  double  courant  d'idées  :  d'une  part,  le 
souci  d'assurer  aux  «  instituteurs  »  {cette  qualification  date  de 
1794)  une  existence  en  rapport  avec  l'importance  de  leur  mis. 
non,  et  de  relever  leur  considération  personnelle  ;  d'autre  part, 
la  volonté  d'avoir  en  eux  des  instruments  dociles.  Ainsi,  leur 
situation  matérielle  est  honorablement  réglée  :  indépendam- 
ment du  'logement,  la  Constituante  avait  l'intention  de  leur 
allouer  400  livres  au  moins  et  1000  livres  au  plus,  avec  leurs 
émoluments  pour  retraite  au  bout  de  vingt  ans  d'exercice  ;  la 
Convention,  conservant  le  principe  de  la  retraite  sans  en  déter- 
miner le  cbifire,  porte  le  traitement  à  un  minimum  qui,  malgré 
de  fréquentes  vicissitudes,  n'est  jamais  inférieur  à  600  livres 
pour  les  instituteurs,  à  500  pour  les  institutrices,  et  peut  at- 
teindre respectivement  1500  et  1200  livres.  Chiffires  bien  supé- 
rieurs à  ceux  .qui  ont  été  fixés  depuis  et  même  à  ceux  de 
la  dernière  loi,  celle  de  1875,  eu  égard  à  la  valeur  compara- 
tive de  l'argent.  —  Mais  la  situation  morale  est-elle  équiva- 
lente? D'abord  les  instituteurs  sont  tenus,  daus  les  «  instruc- 
tions publiques  »  qu'ils  donneront  une  fois  par  semaine  aux 
adultes  des  deux  sexes,  «  d'annoncer  les  nouvelles  et  tous  les 
événements  qui  intéressent  le  plus  la  République  »  i,  prescrip- 
tion renouvelée  en  1870  par  la  délégation  de  Tours.  Ils  ne  sont 
pas  seulement  des  instituteurs,  ils  sont  des  agents  politiques,  et 
on  les  choisit  en  conséquence . 

La  Constituante  (projet  de  1791)  exigeait  des  maîtres  «  aux- 
quels sont  confiées  l'espérance  des  familles  et  celle  de  la  pa- 
trie »,  qu'ils  fussent  «  éclairés  et  vertueux,  puisqu'ils  sont  éga- 
lement chargés  d'instruire  les  enfants  et  de  les  former  à  la 
vertu  ».  La  Convention  maintient  ces  deux  conditions,  et  elle  en 
i^oute  une  troisième,  «  le  patriotisme  »,  qui  peu  après  se  trans- 
forme en  «  civisme  »*;  mais  bientôt  le  jour  vient  où,  renseigne- 
ment étant  déclaré  libre,  les  formalités  d'ouverture  d'une  école 
pour  l'un  ou  Fautre  sexe  se  réduisent  à  une  déclaration  devant 


1.  Décret  da  12  décembre  1792. 

2.  Décret  du  28  octobre  1793. 
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la  municipalité,  à  Tindication  de  l'objet  de  renseig^nement  et  à 
la  production  d'un  «  certificat  de  civisme  et  de  bonnes  mœurs  », 
sans  aucune  preuve  de  capacité  professionnelle  ^  Cette  liberté  elle- 
même  est  illusoire  :  si  l'enseignement  est  libre ,  il  n'en  est  pas 
moins  «  fait  publiquement  ^>  ;  les  maîtres  ne  peuvent  employer 
que  les  «  livres  élémentaires  adoptés  et  publiés  à  cet  effet  par  la 
représentation  nationale  t  ;  ils  sont  placés  «   sous  la  surveil- 
lance immédiate   de  la  municipalité ,  où  section   des  pères, 
mères,  tuteurs  ou  curateurs,  et  sous  la  surveillance  de  tous  les 
citoyens...  Tout  instituteur  ou  institutrice,  qui  enseignera  dans 
son  école  des  préceptes  ou  des  maximes  contraires  aux  lois  ou 
à  la  morale  républicaine,  sera  dénoncé  par  la  surveillance  et 
puni  selon  la  gravité  du  délit  3.  » 

Quand  on  songe  à  quoi  tenait  une  dénonciation,  de  4792  à 
1795,  et  où  elle  pouvait  mener,  on  trouve  effirayante  cette 
fc  surveillance  »  des  familles.  Mais,  au  fond,  il  y  a  là  une  idée 
vraie  :  c'est  qu'en  dehors  du  pouvoir  central  et  des  pouvoirs 
locaux,  qui  ont  le  droit,  bien  plus,  le  devoir  de  surveiller  l'école, 
les  familles  ont  un  droit  analogue,  qu'elles  exercent  indirecte- 
ment, par  mandataires,  des  «  notables  »  dans  le  projet  de  la 
Constituante,  des  «  surveillants  spéciaux  »  sous  la  Restauration, 
des  c  comités  locaux  »  sous  l'empire  de  la  loi  de  1833,  des  «  dé- 
légués cantonaux  »  depuis  la  loi  de  1850.  Tant  il  est  vrai  que  la 
vertu  d'une  loi  n'est  pas  dans  son  texte,  mais  dans  son  esprit  et 
dans  l'application  qui  en  est  faite.  Un  lien  étroit  rattache  né- 
cessairement les  maîtres  aux  parents  dont  ils  élèvent  les  enfants; 
le  législateur  de  1792  l'a  senti,  et,  sous  la  forme  un  peu  théâ- 
trale qui  caractérise  l'époque,  on  reconnaîtra  une  pensée  sé- 
rieuse et  touchante  dans  la  disposition  suivante  du  décret  déjà 
cité  :  c  Tous  les  enfants  qui  devront  fréquenter  l'école  se  réuni- 
ront dans  un  lieu  convenable  ;  ils  seront  accompagnés  des  pères 
et  mères  de  famille,  et,  en  présence  du  conseil  général  de  la 
commune  (conseil  municipal),  l'instituteur  fera  la  promesse  so- 
lennelle de  remplir  avec  zèle  et  assiduité  les  importantes  fono* 
tions  qui  lui  sont  confiées,  de  faire  tous  ses  efforts  pour  pro- 
pager les  connaissances  utiles  et  inspirer  les  vertus  morales  et 

1.  Décret  du  19  décembre  1793. 
S.  Même  décret. 
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civiques.  Parmi  les  pères  et  mères  de  famille  qui  assisteroat  a 
la  cârémonie,  celui  et  celle  qui  auront  ou  auront  eu  le  plus 
d'eo&nts,  en  présentant  à  Finstituteur  les  enfants  assemblés  au 
nom  des  pères  et  mères  de  famille,  déclareront  qu'ils  remet- 
tent entre  ses  mains  leur  autorité  paternelle  pour  ce  qui  con- 
cerne l'instruction  des  enfants  ^  » 

C'est  sans  doute  à  une  inspiration  de  même  nature»  quoique 
beaucoup  plus-  aTcntureuse,  qu'est  dû  le  premier  mode  de  no- 
mination des  instituteurs  et  des  institutrices  :  l'élection  par  les 
pères,  mères,  tuteurs  et  curateurs  sur  une  liste  d'éligibles 
dressée  par  un  jury  spécial.  Un  an  après,  l'élection  était  remise 
à  un  jury  d'instruction  composé  de  trois  membres,  désignés  par 
l'administration  du  district,  sauf  l'agrément  de  cette  adminis- 
tration et  avec  recours,  en  cas  de  conflit,  au  comité  d'instruc- 
tion pabUque  de  la  Gonyention  ';  enfin  la  nomination  finissait 
par  revenir  directement  à  l'administration  du  déf^artement  *. 
C'était  ce  que  nous  voyons  aujourd'hui,  la  nomination  par  l'au- 
torité poMtique  sans  le  contre-poids,  si  modeste  soitril,  des  ins- 
pecteurs d'académie,  qui  n'existaient  pas  alors. 

L'activité  pédagogique  n'a  donc  pas  manqué  aux  assemblées^ 
de  la  Révolution  française.  Sans  compter  la  création  de  l'Ecole 
normale,  de  l'Ecole  polytechnique,  de  l'Institut,  des  écoles  se- 
condaires (plus  tard  lycées),  on  en  trouve  la  preuve  dans  les 
projets  diversement  appréciables,  présentés  par  Mirabeau,  Lepel- 
letier  de  Salot-Fargeau,  Masuyer,  Andrieux,  dans  les  Rapports 
de  Talleyrand,  de  Condorcet,  de  Lanthenas,  de  Lakanal,  de 
Dannou,  de  Fourcroy,  de  Roger  Martin;  enfin,  et  au  regard 
de  l'instruction  primaire  en  particulier,  dans  l'élaboration  de 
treize  lois  ou  décrets  en  moins  de  trois  années  (du  12  décembre^ 
1792  au  25  octobre  1795). 

Tout  n'était  pas  viable,  il  est  vrai,  dans  une  œuvre  aussi  con- 
sidérabie;  mais  ce  qui  a  survécu  pour  l'ordre  d'enseignement 
qui  nous  occupe  ici  fait  le  fond  même  des  institutions  qui  nous 
régissent  encore  aujourd'hui  :  l'enseignement  libre,  mais  l'Etat 
enseignant,  lui  aussi,  sous  la  garantie  de  la  loi  commune;  la 


1.  Décret  dn  12  décembre  1792. 

2.  Décret  du  17  novembre  1794. 

3.  Décret  du  24  octobre  1795. 
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répartition  des  charges  entre  lui,  les  départements,  les  com- 
munes et  les  familles;  la  gratuité  ouvrant  à  tous  les  pauvret 
un  large  accès  aux  bienfaits  de  l'instruction  primaire;  la  sur- 
-veillance  des  écoles,  des  résultats  obtenus,  de  l'éducation,  par- 
tagée entre  l'Etat,  les  autorités  locales  et  les  familles,  celle  des 
livres,  des  méthodes,  des  doctrines  exercée  par  l'État  seul,  parce 
que  seul  il  est  responsable  de  l'enseifgnement  donné  par  lui  et 
-en  son  nom;  le  recrutement  des  maîtres  assuré  dans  les  meil- 
leures conditions  par  les  écoles  normales,  leur  nomination  ap- 
partenant à  l'autorité  publique,  soit  que  l'Etat  exerce  directe- 
ment son  droit,  soit  qu'il  le  délègue  aux  pouvoirs  divers  qui 
:1e  représentent  à  quelque  degré  et  tirent  de  lui  leur  autorité. 
Le  principe  de  l'obligation  méritait  de  survivre  avec  ceux-là. 
Le  reste  a  péri  et  méritait  de  périr,  comme  bien  d'autres  essais 
tentés  depuis,  comme  tous  ceux  qui  pourront  être  tentés  encore, 
toutes  les  fois  qu'ils  seront  inspirés  par  des  intérêts  de  parti, 
par  des  préoccupations  extra-scolaires. 

La  grande  faute  de  la  Convention,  en  matière  d'enseigne- 
:ment  primaire,  son  unique  faute,  car  toutes  les  autres  décou- 
lent de  celle-là,  c'est  d'avoir  introduit  la  politique  dans  l'école  : 
nous  portons  encore  la  peine  de  ce  fatal  exemple  qu'elle  a  été 
la  première  à  donner  et  qui  n'a  été  que  trop  fidèlement  suivi, 
d'est  d'elle  que  chaque  régime  a  appris  à  modeler  l'image  de 
la  société  sur  sa  propre  image;  de  même  qu'elle  travaillait  à 
former  de  petits  politiques,  le  premier  Empire  aspirait  à  fa- 
•çonner  des  sujets  «  fidèles  à  l'Empereur,  à  la  monarchie  impé- 
riale dépositfidre  du  bonheur  des  peuples,  et  à  la  dynastie  napo- 
léonienne conservatrice  de  la  France  et  de  toutes  les  idées  libé- 
rales proclamées  par  les  constitutions  ^  ».  C'est  pourquoi  les 
inspecteurs  d'académie  étaient  spécialement  tenus  de  veiller  «  à 
ce  que  les  maîtres  d'école  ne  portent  pas  leur  enseignement  au- 
dessus  de  la  lecture,  l'écriture  et  l'arithmétique  »  ^.  En  revanche,' 
'et  comme  il  est  convenu  que  les  gouvernements  se  suivent  sans 
se  ressembler,  Louis  XVin  était  à  peine  installé  aux  Tuileries 
qu'il  déclarait  '  que,  l'instruction  publique  reposant  «  sur  des 


1.  Décret  du  17  mai  1808. 

2.  Décret  du  15  novembre  1811. 
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institutions  destinées  à  servir  les  vues  politiques  du  gouyeme- 
ment  dont  elles  furent  l'ouvrage  »,  il  était  urgent  ce  de  les  cor* 
riger  »  et  «  de  rappeler  l'éducation  nationale  à  son  véritable 
objet,  qui  est  de  propager  les  bonnes  doctrines...  »  En  consé- 
quence, il  était  statué  que,  pour  tenir  école,  il  suffisait  d'un 
brevet  de  capacité  du  troisième  degré,  «  accordé  à  ceux  qui  sa* 
vent  suffisamment  lire,  écrire  et  chiffirer  pour  en  donner  des 
leçons  »  ;  la  connaissance  de  «  Tortiiographe,  de  la' calligraphie 
et  du  calcul  »  n'était  exigée  que  pour  le  brevet  du  deuxième 
degré,  et  celui  du  premier  degré  ou  supérieur  était  réservé  à 
ceux,  en  bien  petit  nombre ,  «  qui  possèdent  par  principe  la 
grammaire  fran^se  et  l'arithmétique^  et  sont  en  état  de 
donner  des  notions  de  géographie,  d'arpentage  et  autres  con- 
naissances utiles  dans  l'enseignement  primaire  <.  » 

Telle  est,  très- sommairement  résumée,  l'histoire  de  notre 
instruction  primaire  de  1794  à  1833;  les  résultats  des  quarante- 
deux  années  comprises  entre  ces  deux  dates,  les  voici  :  nous 
n'avions  pas  plus  de  iO  000  maisons  d'école;  la  population  éco- 
lière  atteignait  à  peine  deux  millions  d'élèves  inscrits,  ce  qui 
ne  signifie  pas  élèves  présents;  la  proportion  des  conscrits  illet- 
trés était  presque  de  moitié  (47,69  0/0);  le  budget  de  l'instruc- 
tion primaire,  qui  n'existait  pas  sous  l'Empire,  qui  était  de 
50  000  francs  sous  la  Restauration,  ne  recevait  encore  que 
1  600  000  francs  en  1840,:  sept  ans  après  la  loi  de  H.  Guizot. 

C'est  qu'en  effet  l'œuvre  de  la  Révolution  française  en  cette 
matière  s'est  accomplie  dans  l'ordre  des  idées  plutôt  que  dans 
l'ordre  des  faits,  et  les  idées  comme  les  fruits  ont  besoin  du 
temps  pour  mûrir.  A  ne  voir  que  les  résultats  matériels,  on  ju- 
gerait que  la  période  révolutionnaire  a  été  peu  favorable  au 
progrès  de  l'ioTstruction;  les  écoles  qui  existaient  avant  1789, 
troublées  ou  supprimées  brusquement,  ne  furent  pas  remplacées 
du  jour  au  lendemain,  et  le  niveau  de  l'instruction  baissa  mo- 
mentanément, plutôt  qu'il  ne  s'éleva,  dans  les  dernières  années 
du  xvm«  siècle  et  dans  les  premières  du  xix». 

Lorsque.  l'Université  fut  créée,  elle  fut  heureuse  de  trouver 
l'institut  des  frères  des  Ecoles  chrétiennes  pour 'ses  premières 
écoles  primaires;  mais  pendant  longtemps  encore  ces  écoles 

i.  Ordonnance  royale  du  29  février  1816. 
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restèrent  entre  lears  mains,  et,  quoiqu'ils  fussent  en  possee* 
«ion  du  mode  d'enseignement  simultané,  la  pédagogie  demeure 
station  naire,  tandis  qu'elle  prenait  à  Fétranger  un  essor  remar- 
quable. Durant  le  premier  tiers  de  ce  siècle,  les  programmes 
de  nos  écoles  ne  comprenaient  que  les  notions  les  plus  indis- 
pensables des  connaissances  élémentaires;  le  mode  individuel 
était  encore  en  honneur  parmi  les  «  qui^re  cinquièmes  »  des 
maîtres;  l'autorité  lui  faisait  la  guerre 'sans  oser  le  proscrire. 
Une  curieuse  circulaire  de  M.  de  Vatimesnîl,  du  3i  janvier  1829, 
porte  que  les  récompenses  ne  seront  accordées  aux  anciens 
instituteurs^  et  l'exemption  du  service  militaire  aux  nouveaux, 
qu'autant  qu'ils  appliqueront  le  mode  mutuel  ou  an  moins 
le  mode  simultané.  11  fallait  une  révolution  pour  abolir  offi-- 
ciellement  la  routine  :  le  mode  individuel  fut  interdit  par 
M.  Mérilhou,  à  la  date  du  13  décembre  1830,  —  ce  qui  ne  veut 
pas  dire  qu'il  disparut  sur  l'heure. 

Pendant  ce  temps»  la  Suisse  avait  su  inaugurer,  dans  l'éta- 
blissement de  Berlhoud  et  à  l'institut  d'Yverdon»  dans  les  écoles 
de  Fribourg.  et  de  Luceme,  de  fécondes  expériences  pédago- 
giques; Fichte  avait  convié  l'Allemagne  à  se  régénérer  par 
l'éducation  et  préparé  les  voies  aux  disciples  de  Pestalozzi;  Laok 
castre  avait  donné  à  l'Angleterre  la  méthode  qui  porte  son 
nom;  Jacotot  allait  appliquer  la  sienne  en  Belgique.  Je  ne  dis 
rien  de  l'Amérique,  où  le  précepte  :  «  Instruisez  le  peuple,  » 
qui  avait  été  le  premier  mot  du  fondateur  de  l'Etat  de  Pensyl- 
vanie,  William  Penn,  en  168i,  et  le  dernier  mot  du  fondateur 
des  États-Unis,  Washington,  n'a  cessé  d'être  mis  en  pratique 
dans  toutes  les  parties  de  l'Union  américaine.  Nous  semblions 
avoir  oublié  ou  ne  vouloir  pas  nous  souvenir  des  leçons  de  nos 
grands  éducateurs  :  somnieil  apparent,  et  doitt  la  loi  de  4833 
nous  fit  sortir,  non  qu'elle  ait  réalisé  tous  les  desiderata.  La 
Chambre  des  panrs,  se  rappelant  sans  doute  les  paroles  de 
Royer-Goliard  à  la  distribution  des  prix  du  concours  général 
en  4848  \  avait  émis  un  vote  officiel  en  faveur  de  l'obligationy 
dont  M.  Cousin  patronnait  ardemment  le  principe.  Ce  fût  en 
vain  ;  mais  la  loi  de  4833  eut  d'autres  mérites.  Sans  oser  im- 


4.  «  Le  jonr  où  la  Charte  fat  donnée,  rinstruction  universelle  fat  pro- 
mise, car  elle  fut  nécessaire.  » 
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poier  ni  l'obUgaiion  ni  kS  gratuité,  elle  a  doté  le  pays  d'an  en- 
seignement primaire  encore  trop  restreint  sans  doote,  mais 
honnête,  sérieux,  solide,  et  d'un  caractère  plus  désintéressé,  en 
ce  qui  touche  à  la  politique,  qu'il  n'avait  été  auparavant  et  qu'il 
ne  lut  depuis.  La  première,  elle  a  fait  de  l'instituteur  un  fonc- 
tionnaire public,  un  mjdmbre  de  l'Université,  et,  la  première 
aussi,  imprimé  à  l'enseignement  primaire  une  véritable  direc- 
tion pédagogique.  Avant  elle,  il  y  avait  en  France  des  écoles  et 
des  maîtres  d'école  :  ces  maîtres  étaientrils  des  «  pédagogues  9, 
dans  l'originelle  et  respectable  acception  de  ce  mot?  La  péda- 
gogie elle-même  existait-elle,  du  moins  comme  science  on 
comme  art,  dans  l'école  primaire? 

Les  circulaires  de  M.  Guizot  aux  instituteurs,  aux  directeurs 
d'écoles  normales,  aux  inspecteurs  primaires,  aux  recteurs,  sur 
l'application  de  la  loi  du  28  juin  1833;  plus  tard  celles  de 
M.  Fortoul,  de  M.  Rouland,  de  M.  Duruy,  de  M.  Jules  Simon, 
sur  le  régime  des  écoles  primaires  et  des  salles  d'asile,  consti- 
tuent, pour  nous  en  tenir  aux  instructions  ministérielles,  un 
ensemble  de  documents  authentiques  dont  la  pédagogie  française . 
pcfot  à  juste  titre  se  faire  honneur  et  dont,  par  une  modestie  sin- 
gulière, elle  semble  ne  pas  apprécier  suffisamment  l'importance. 

Et  d'abord,  le  rôle  de  l'instituteur  n'a  jamais  été  mieux  com- 
pris ni  i^us  exactement  marqué  que  par  M.  Guizot  :  «1  Bien  que 
la  carrière  de  l'instituteur  primaire  soit  sans  éclat,  bien  que  ses 
soins  et  ses  jours  doivent  le  plus  souvent  se  consumer  dans 
l'eneeinte  d'une  commune,  ses  travaux  intéressent  la  société 
tout  entière,  et  sa  profession  participe  de  l'importance  des 
fonctions  publiques.  Ce  n'est  pas  pour  la  commune  seulement 
ei  dans  un  intérêt  purement  local  que  la  loi  veut  que  tous  les 
Français  aequièreiU,  s'il  est  possible,  les  connaissances  indis- 
pensables à  la  vie  sociale  et  sans  lesquelles  l'intelligence  lan- 
guit et  quelquefois  s'abrutit  :  c'est  aussi  pour  l'Etat  lui-même  et 
4lans  l'intérêt  public;  c'est  parce  que  la  liberté  n'est  assurée  et 
F^[alière  que  chez  un  peuple  assez  éclairé  pour  écouter  en 
tonte  circonstance  la  voix  de  la  raison.  L'instruction  priquaire 
vniverselle  est  désormais  une  des  garanties  de  Tordre  et  de  la 
stabilité  sociale  ^  »  Voilà  pourquoi  l'instituteur  appartient  à 

I.  CwmMre  aux  tnttihiteun,  4  jaUlet  183S. 
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rinstruction  publique  :  TUnlversité  le  réclame  ;  en  même  temps 
qu'elle  le  surveille,  elle  le  protège  et  Tadmet  à  quelques-uns 
des  droits  qui  font  de  l'enseignement  une  sorte  de  magistra- 
ture. Mais,  en  même  temps  que  ses  droits,  ses  devoirs  s'élèvent 
et  grandissent  :  c'est  trop  peu  de  respecter  le  texte  des  lob,  il 
faut  se  pénétrer  do  leur  esprit,  «  prouver  par  sa  conduite  qu'on 
en  a  compris  la  raison  morale,  qu'on  accepte  volontairement  et 
de  cœur  l'ordre  qu'elles  ont  pour  but  de  maintenir,  et  qu'à  dé- 
faut de  l'autorité  on  trouverait  dans  sa  conscience  une  puis- 
sance sainte  comme  les  lois  et  nonjnoins  impérieuse.  » 

Le  premier  de  ces  devoirs  est  relatif  à  l'enfance.  En  recevant 
des  mains  du  père  de  famille  l'enfant  que  celjii-Kïi  lui  confie, 
l'instituteur  prend  charge  d'âme  ;  appelé  au  partage  de  l'autorité 
paternelle,  il  doit  entrer  à  quelque  degré  dans  les  sentiments 
de  sollicitude  et  de  tendresse  d'un  père.  Ouelle  responsabilité 
est  la  sienne  !  11  répond  de  la  santé,  de  la  vie  de  ses  élèves  ;  il 
répond  du  développement  que  vont  prendre  leurs  bons  ou  leurs 
mauvais  instincts  ;  il  doit  les  instruire,  ce  qui  est  beaucoup^  et 
les  élever,  ce  qui  est  plus  encore.  On  ne  me  saura  pas  mauvais 
gré  de  citer  cette  page  éloquente  : 

«  Quant  à  l'éducation  morale,  c'est  en  vous  surtout,  monsieur, 
que  je  me  fie.  Rien  ne  peut  suppléer  en  vous  la  volonté  de  bien 
fiiire.  Vous  n'ignorez  pas  que  c'est  là,  sans  aucun  doute,  la  plus 
importante  et  la  plus  difficile  partie  de  votre  mission.  Vous 
n'ignorez  pas  que,  en  vous  confiant  un  enfant,  chaque  famille 
vous  demande  de  lui  rendre  un  honnête  homme  et  le  pays  un 
bon  citoyen.  Vous  le  savez  ;  les  vertus  ne  suivent  pas  toujours 
les  lumières,  et  les  leçons  que  reçoit  l'enfance  pourraient  lui 
devenir  funestes  si  elles  ne  s'adressaient  qu'à  son  intelligence. 
Que  l'instituteur  ne  craigne  donc  pas  d'entreprendre  sur  les 
droits  des  familles  en  donnant  ses  premiers  soins  à  la  culture 
intérieure  de  l'âme  de  ses  élèves.  Autant  il  doit  se  garder 
d'ouvrir  son  école  à  l'esprit  de  secte  ou  de  parti,  et  de  nourrir 
les  enfants  dans  des  doctrines  religieuses  ou  politiques  qui  les 
mettent,  pour  ainsi  dire,  en  révolte  contre  l'autorité  des  con- 
seils domestiques,  autant  il  doit  s'élever  au-dessus  des  querelles 
passagères  qui  agitent  la  société,  pour  s'appliquer  sans  cesse  à 
propager,  à  affermir  ces  principes  impérissables  de  morale  et  de 
raison  sans  lesquels  l'ordre  universel  est  en  péril,  et  à  jeter  pro- 
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fondement  dans  de  jeunes  cœurs  ces  semences  de  vertu  et 
d'honneur  que  Tâge  et  les  passions  n'étoufferont  point.  La  foi 
dans  la  Proyidence,  la  sainteté  du  devoir,  la  soumission  à  Tau- 
torité  paternelle,  le  respect  dû  aux  lois,  aux  droits  de  tous,  tels 
sont  les  sentiments  qu'il  s'attachera  à  développer.  Jamais,  par 
sa  conversation  ou  son  exemple,  il  ne  risquera  d'ébranler  chez 
les  enfants  la  vénération  due  au  bien  ;  jamais,  par  des  parole» 
de  haine  ou  de  vengeance,  il  ne  les  disposera  à  ces  préventions 
aveugles  qui  créent,  pour  ainsi  dire,  des  nations  ennemies  au 
sein  de  la  même  nation.  La  paix  et  la  concorde  qu'il  main- 
tiendra dans  son  école  doivent,  s'il  est  possible,  préparer  1& 
calme  et  l'union  des  générations  à  venir.  » 

Après  les  enfants,  l'instituteur  a  des  obligations  envers  les^ 
parents,  envers  les  autorités.  Si  le  succès  de  son  œuvre  exige 
qu'il  entretienne  avec  les  familles  des  rapports  fréquents  et  em- 
{Hreints  de  bienveillance,  l'écueil  serait  qu'il  aliénât  son  indé- 
pendance ou  compromit  sa  dignité  par  des  relations  indiscrè- 
tement contractées,  par  des  intimités  légèrement  engagées.  A: 
l'égard  des  autorités,  il  donnera  l'exemple  de  la  subordination 
et  de  la  déférence,  et  cela  parce  qu'il  est  lui-tnéme  une  autorité 
dans  la  commune.  Sa  conduite  vis-à-vis  du  clergé  sera  l'objet 
d'un  soin  et  d'une  prudence  particulière.  Les  conseils  que  don- 
nait le  législateur  de  1833  sur  ce  point  délicat  n'ont  rien  perda 
de  leur  opportunité  au  bout  de  quarante-huit  ans  :  ù  Le  curé  eui 
le  pasteur  (comme  le  maire)  ont  aussi  droit  au  respect,  car 
leur  ministère  répond  à  ce  qu'il  y  a  de  plus  élevé  dans  la  na- 
ture humaine.  S'il  arrivait  que,  par  quelque  fatalité,  le  ministre 
de  la  religion  refusât  à  l'instituteur  une  juste  bienveillance,, 
eelui-ci  ne  devrait  pas  sans  doute  s'humilier  pour  la  reconquérir  ; 
mais  il  s'appliquerait  de  plus  en  plus  à  la  mériter  par  sa  con- 
duite, et  il  saurait  l'attendre.  C'est  au  succès  de  son  école  à 
désarmer  des  préventions  injustes;  c'est  à  sa  prudence  à  ne 
donner  aucun  prétexte  à  l'intolérance.  Il  doit  éviter  l'hypocrisie 
\  l'égal  de  l'impiété.  Rien  d'ailleurs  n'est  plus  désirable  que 
raccord  du  prêtre  et  de  l'instituteur;  tous  deux  sont  revêtus 
d'une  autorité  morale,  tous  deux  ont  besoin  de  la  confiance  des 
familles.  » 

Telle  est  la  tâche  de  l'instituteur  :  il  en  est  de  plus  brillantes^ 
il  n'en  est  pas  de  plus  méritantes  ni  de  plus  difficiles.  C'est  au 
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point  qu'elle  exige  de  celui  qui  s'y  dévoue  tout  entier  im  senti- 
ment du  devoir  et  une  abnégation  dont  la  société  ne  saurait  le 
récompenser  entièrement.  «  Destiné  à  voir  sa  vie  s'écouler  dans 
«m  travail  monotone,  quelquefois  même  à  rencontrer  autour  de 
lui  rinjttstice  ou  Tingratitude  de  l'ignorance,  il  s'attristerait  aoo- 
Tent  et  succomberait  peut-être,  s'il  ne  puisait  sa  force  et  son 
•courage  ailleurs  que  dans  les  perspectives  d*uH  intérêt  immédiat 
•et  purement  personnel.  Il  faut  qu'un  sentiment  profond  de 
l'importance  morale  de  ses  travaux  le  soutienne  et  l'anime,  et 
que  l'austère  plaisir  d'avoir  servi  les  hommes  et  secrètement 
contribué  au  bien  public  devienne  le  digne  salaire  que  lui 
•donne  sa  conscience  seule.  C'est  sa  gloire  de  ne  prétendre  à 
irien  au-delà  de  son  obscure  et  laborieuse  condition,  de  s'épuiser 
en  sacrifices  à  peine  comptés  de  ceux  qui  en  profitent,  de  tra- 
failler  enfin  pour  les  hommes  et  de  n'attendre  sa  récompense 
que  de  Dieu.  »  Et,  l'année  suivante,  la  lettre,  non  moins  belle, 
aux  directeurs  d'école  normale  ^  :  «c  L'instruction  primaire  doit 
réaliser  les  progrès  de  cette  raison,  de  cette  moralité  publique 
qui  assurent  seules  le  repos  et  la  liberté  des  nations...  Pour  vous, 
tous  vos  moments  sont  en  quelque  sorte  remplis  par  un  même 
•devoir;  il  n'y  a  pour  ainsi  dire  point  de  vie  privée  pour  vous; 
l'État  vous  demande  plus  que  le  tribut  de  votre  intelligence  et  de 
vos  connaissances  :  c'est  Thomme  même,  rhoinme  tout  entier 
-qu'il  réclame,  qu'il  dévoue  à  une  œuvre  sévère  de  patience,  de 
persévérance  et  de  vertu.  »  Quel  idéal!  et  quelle  éloquence  pour 
le  faire  passer  dans  Tftme  d'autruil  Quel  peuple  l'a  jamais  élevé 
plus  haut? 

Je  ne  sais  si  je  m'abuse,  mais  il  me  semble  que  Taustérité 
même  d'un  tel  langage  est  un  grand  hommage  rendu  à  la  con- 
science et  au  patriotisme  des  modestes  serviteurs  auxquels  il 
s'adresse,  et  qu'on  ne  les  a  jamais  plus  véritablement  honorés 
qu'en  les  tenant  pour  dignes  de  l'entendre  et  pour  capables  d'en 
.profiter.  L'inspiration  religieuse,  si  sensible  dans  la  législation 
scolaire  des  peuples  étrangers,  ne  se  manifeste  nulle  part  sous 
une  forme  plus  haute,  plus  éloignée  de  toute  préoccupation  de 
controverse  confessionnelle,  plus  en  harmonie  avec  le  respect 
de  la  liberté  de  conscience.  Quittons  maintenant  ces  généralités 

t.  Circulaire  da  11  octobre  1834. 
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qui  dominent  notre  pédagogie  et  lui  impriment  nn  caractère  si 
éleré,  pour  aborber  le  domaine  des  questions  de  méthode  pro^ 
^«ment  dite  :  là  encore,  nous  allons  rencontrer  les  idées  las- 
plus  justes,  les  directions  les  plus  sages. 

Notre  système  d'instruction  primaire  est  un  édifice  complet,, 
dont  les  étages  se  superposent  dans  un  ordre  rationnel  ;  od 
peut  dire  que  la  salle  d'asile  en  est  le  rez-de-chaussée. 

La  salie  d'asile,  qui  ne  remonte  pas,  comme  établissement 
régulier,  à  plus  d'une  quarantaine  d'années  dans  les  pays  étran- 
gers les  plus  fayorisés  (le  premier  jardin  d'enfants  a  été  fondé 
par  Frœbel  à  Slankenburg,  eu  Thuringe,  en  1841),  est  encore 
d'origine  française.  En  177i,  un  pasteur  des  Vosges,  Jean  Ober^ 
lin,  au  milieu  de  la  population  quasi  sauvage,  et  qu'il  civilisait, 
du  Bân-de-la-Roche,  ouvrit,  pour  les  petits  enfants,  une  école 
où  l'on  apprenait  la  prière,  la  lecture,  le  calcul,  le  chant,  le 
dessin  et  le  tricot  :  de  là  le  nom  d'écoles  à  tricoter  que  reçurent 
ces  primitifs  essais  de  salles  d'asile  ;  c'étaient  bien  des  salles  d'asile 
par  le  but  de  l'institution,  par  l'esprit  et  les  procédés  de  la  mé- 
thode. «  C'est  à  Salomé  Walter,  sa  digne  compagne,  dit 
M.  Gréard,  bientôt  secondée  par  une  autre  femme  non  moins 
dévouée,  Louise  Scheppler,  qu'Oberlin  avait  confié  la  surveil- 
lance de  ses  écoles  à  tricoter.  Le  matin,  la  leçon  était  faite  dans 
la  classe.  Le  soir,  dès  que  la  saison  le  permettait,  elle  se  don- 
nait à  travers  champs.  Les  maltresses  avaient  le  nom  de  conduc- 
trices. Chemin  faisant,  on  enseignait  aux  enfants  le  nom  et  les 
vertus  des  plantes;  on  les  faisait  observer,  réfléchir,  raisonner 
à  propos  des  phénomènes  les  plus  simples  de  la  nature  ;  on  ou- 
vrait leur  intelligence  à  la  première  notion  des  grandes  lois  de 
la  vie  universelle,  leur  cœur  à  l'amour  du  prochain  et  au  res* 
pect  de  Dieu.  La  promenade  sagement  réglée  fortifiait  les  corps; 
l'ordre  qui  y  régnait  habituait  les  caractères  à  la  discipline  et  à 
Tobéissance  ;  et  l'enfant  rentrait  avec  une  provision  de  santé^ 
d'observations  utiles  et  de  bons  sentiments.  Les  classes  dkigée^ 
avec  ce  charme  si  simple  et  ce  sens  si  pratique  par  Salomé 
Walter  et  par  Louise  Scheppler  ne  méritaient-elles  pas  les  pre*> 
mières  le  nom  de  jardins  d'enfants  *  ?  » 

Dès  1801 9  Mme  de  Pastoret  essaya  d'implanter  ce  système  à 

i.  L'imtrw4ion  primaire  à  Pmt  m  1875,  p.  75. 
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Paris;  il  ne  put  s'y  acclimater  qu'en  1826,  date  de  la  création 
de  la  plus  ancienne  de  jios  salles  d'asile.  Cinq  ans  plus  tard, 
M.  Gochin,  aidé  de  Mme  Millet,  ouvrait  la  première  salle  d'asile 
modèle.  C'est  lui  aussi  qui  a  eu  la  première  idée  des  groupes 
«colaires  et  de  l'intime  alliance  qui  doit  exister  entre  la  salle 
d'asile  et  l'école  :  «  Ayant  reconnu,  dit-il,  après  quelques  années 
d'administration  en  qualité  de  maire  d'un  arrondissement  de 
Paris,  qu'il  était  désirable  d'accroître  le  bien-être  de  la  popula- 
tion par  la  fondation  d'une  salle  d'asile,  et  d'en  faire  une  sec- 
tion nécessaire  d'un  établissement  d'instruction  primaire,  je 
formai  le  projet  de  bâtir  une  maison  modèle  contenant  des 
«lasses  de  toute  espèce  et  pour  tous  les  âges  ^  » 

Ce  caractère  de  la  salle  d'asile  a  été  marqué  pour  la  première 
fois  législativement  par  la  loi  de  1833,  qui,  sans  effacer  le  côté 
hospitalier  de  l'institution,  l'a  revendiquée  comme  établisseïtient 
d'éducation.  «  Indépendamment  des  avantages  de  sûreté  et  de 
salubrité  qu'elles  offrent  pour  lés  petits  enfants,  si  souvent  et  si 
dangereusement  délaissés  dans  les  classes  pauvres,  les  salles 
d'asile  ont  le  mérite  de  leur  faire  contracter  dès  l'entrée  dans 
la  vie  des  habitudes  d'ordre,  de  discipline,  d'occupation  régu- 
lière qui  sont  un  commencement  de  moralité;  et  eu  môme  temps 
ils  y  reçoivent  de  premières  instructions,  des  notions  élémen- 
taires qui  les  préparent  à  suivre  avec  plus  de  fruit  l'enseigne- 
ment que  d'autres  établissements  leur  offriront  plus  tard.  L'uti- 
lité physique,  intellectuelle  et  morale  des  salles  d'asile  est  donc 
incontestable  :  elles  sont  la  base,  et,  pour  ainsi  dire,  le  berceau 
de  l'éducation  populaire  ^.  » 

Mais,  insistons  sur  ce  point,  elles  ne  sont  pas  des  écoles  ;  elles 
y  conduisent,  elles  n'en  tiennent  pas  lieu.  Ce  caractère  essentiel, 
qui  ne  ressortait  peut-être  pas  avec  une  suffisante  netteté  des 
premières  applications  de  la  loi  de  1833,  a  été  mis  en  pleine 
lumière  depuis  la  loi  de  1850.  «  En  plaçant  les  salles  d'asile  de 
l'enfance  sous  un  régime  spécial,  le  législateur  a  parfaitement 
compris  la  différence  qu'il  y  a  entre  les  écoles  et  les  salles  d'asile. 
Ces  derniers  établissements  ne  sont,  en  réalité,  que  des  maisons 


i.  Manuel  det  saUes  d^asUe,  5*  édit.,  p.  56. 

2.  Circulaire  aux  recteurs,  4  juillet  1833.  -^  Voir  aussi  les  Ciroukures 
du  9  avril  1836  et  du  20  juillet  «838. 
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de  première  éducation.  On  s'y  applique  moins  à  instruire  lef 
enfants  qu'à  former  leur  cœui*,  à  leur  inspirer  de  bons  princi- 
pes^ de  bonnes  habitudes,  à  leur  faire  contracter  le  goût  du  trar 
yail,  à  développer,  sans  la  fatiguer,  leur  jeune  intelligence,  tout 
en  leur  donnant  les  soins  physiques  que  réclame  leur  faible 
constitution  et  que  la  plupart  d'entre  eux  ne  recevraient  pas 
de  familles  retenues  au  loin  pendant  la  journée  par  d'impérieu- 
ses nécessités  ^  » 

n  s'agissait  donc  de  déterminer  avec  précision  quelle  part  y 
serait  faite  à  l'instruction  proprement  dite  :  le  décret  du 
%\  mars  1855  (art.  1  et  2},  le  règlement  du  22  mars  de  la  même 
année  (art.  8,  9,  10,  11,  12,  13,  14,  15,  18)  et  des  instructions 
spéciales  y  ont  pourvu.  «  Donner  dans  la  salle  d'asile,  écrivait 
M.  Fortoul  aux  préfets  \  un  enseignement  technique  et  ci  "ii- 
pJet,  serait,  en  premier  lieu,  changer  en  leçons  fastidieuses 
pour  un  si  jeune  âge  d'attrayants  exercices  ;  rendre  à  la  mémoire 
seule  dans  l'asile  ce  qu'on  a  voulu  y  donner  à  l'intelligence; 
consacrer  à  un  travail  purement  machinal  un  temps  qu'il  im- 
porte de  mettre  à  profit  pour  le  développement  de  l'esprit  et  du 
cœur,  pour  la  culture  de  facultés  délicates,  pour  les  premières 
et  faciles  études  du  chant,  pour  l'acquisition  de  cette  foule  de 
notions  utiles  qui,  grâce  à  un  système  bien  conçu  d'interroga- 
tions habilement  conduites,  pénètrent  sans  effort  dans  Tintelli- 
gence  des  enfants.  Ensuite,  ne  faudrait-il  pas  craindre  que  les 
petits  élères  possédant  tant  bien  que  mal,  au  sortir  de  l'asile, 
les  connaissances  indispensables,  un  grand  nombre  de  parents 
se  crussent  autorisés  à  leur  imposer  dès  l'âge  de  sept  ans  ^  ces 
travaux  prématurés  qui,  dans  les  centres  industriels,  sont  trop 
souvent  funestes  au  développement  physique  des  enfants  et 
multiplient  en  même  temps,  pour  eux,  les  causes  d'une  corrup- 
tion précoce?  » 

L'arrêté  du  5  août  1859  est  encore  plus  précis;  il  fixe  non 
seulement  les  matières  de  l'enseignement,  mais  la  durée  du 
temps  qui  sera  consacré  à  chaque  matière  et  qui  n'excédera 


i.  Rapport  de  M.  Fortoul  du  21  mars  18S5. 

2.  Circulaire  du  18  mai  1855. 

3.  Depuis,  Tadmission  des  enfants  à  l'école  primaire  a  été  autorisée  dès 
l'âge  de  six  ans. 
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guère  un  quart  d*heure  pour  le  même  objet  :  c'est  ainsi  que  se 
succèdent  la  lecture,  les  travaux  manuels^  le  calcul  pratique  à 
Faide  du  boulier-compteur,  les  récits  d'histoire  sainte,  les  his- 
toires enfantines  et  les  leçons  de  choses  ;  à  ces  exercices  se  mê- 
lent les  évolutions  hors  du  gradin,  les  récréations,  le  mouvement 
et  le  jeu  au  grand  air. 

On  le  voit,  si  la  méthode  devenue  célèbre  sous  le  nom  de 
Frœbei  n'est  pas  là  tout  entière,  il  est  permis  tout  au  moins 
d'en  retrouver  les  traits  principaux  ou  plutôt  d'en  reconnaître 
l'esprit,  malgré  la  diversité  des  conditions  et  des  formes.  Ce 
qui  en  constitue  la  valeur  et  Toriginalité,  c'est  son  appropriation 
aux  besoins  et  aux  facultés  de  l'enfant;  son  point  de  départ  est 
dans  la  nature,  et  le  terrain  où  elle  marche  est  solide.  Or  ce 
mérite  ne  nous  fait  pas  défaut.  Il  y  a  longtemps  que  Fénelpn 
recommandait  de  tourner  au  profit  de  l'éducation,  et  dès  le  ber- 
ceau, l'activité  naissante  de  l'enfant;  plus  longtemps  encore 
que  l'avaient  fait  les  maîtres  de  Port -Royal,  et  avant  eux  ceux 
du  xvi«  siècle.  Veut-on  quelque  chose  de  plus  directement  en 
harmonie  avec  le  cadre  même  de  la  salle  d'asile  et  qui  soit 
l'application  pratique  de  ces  vues?  Ecoutons  M.  Cochin,  l'auteur* 
du  Manuel  des  fondateurs  et  des  directeurs  des  salles  d'asile,  que 
recommandait  le  ministre  dès  1834  *  ;  il  nous  apprendra  ce  que 
l*on  peut  faire  faire  à  des  enfants  avec  une  simple  feuille  de 
papier  :  «  On  la  plie  en  deux,  le  pli  forme  une  ligne  droite.  La 
même  feuille  se  plie  de  manière  à  former  à  volonté  des  angles 
droits,  aigus  ou  obtus.  Avec  une  feuille  de  papier  pliée  à  angle 
droit,  on  fait  comprendre  l'usage  de  l'équerre.  On  lui  donne 
aussi  et  successivement  la  forme  d'un  ti  iangle,  d'un  carré,  d'un 
rectangle,  d'un  losange,  d'un  trapèze,  des  divers  polygones;..* 
quant  aux  lignes  courbes  et  aux  surfaces  curvilignes,  on  peut 
aussi  les  tracer,  soit  sur  la  planche  noire,  soit  sur  le  papier, 
et  familiariser  les  enfants  tant  avec  ces  opérations  de  tracé 
qu'avec  leurs  résultats.  On  peut  également  placer  sous  leurs 
yeux  la  figure  des  solides  en  bois  ou  en  carton...  » 

Je  ne  m'étendrai  pas  davantage  sur  les  salles  d^asile;  ce  qui 
précède  suffit  pour  montrer  que  la  pédagogie  qui  leur  est  pre- 

1.  Circulaire  de  M.  Guizot  aux  Présidents  des  Comités  d'a^rondisse» 
ment,  2i  juia  1834. 
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pre,  et  qui  a  tant  de  liens  avec  la  pédagogie  générale,  ne  nous 
est  ni  inconnue  ni  indifférente. 

]  La  salle  d'asile  conduit  naturellement  à  Técole  primaire,  de 
même  que  celle-ci  conduit  à  l'école  supérieure  et  à  la  classe 
d'adultes.  A  ce  degré,  l'éducation  restant  toujours  le  but  final, 
une  place  plus  large  est  faite,  à  titre  de  moyens,  à  renseigne- 
ment proprement  dit.  Les  instructions  ministérielles  du  31  oc- 
tobre i854  et  du  20  août  1857  ont  posé  les  vrais  principes  de  la 
méthode.  «  Quand  on  a  rendu  renseignement  accessible,  écri- 
vait M.  Eouland  ',  il  reste  à  le  rendre  profitable.  Il  importe  que 
les  populations  puissent  toucher  du  doigt  l'utilité  pratique  de 
l'instruction.  On  ne  saurait  se  le  dissîmiler,  le  tour  vague,  abs- 
trait, purement  théorique  de  renseignement,  est  trop  souvent 
Tune  des  causes  de  la  désertion  des  classes.  »  Qu'on  s'attache 
donc  à  des  procédés  rationnels  et  pratiques  :  l'auteur  de  la 
circulaire,  passant  en  revue  les  différentes  parties  du  pro- 
gramme des  écoles,  donne  sur  chacune  d'elles  des  conseils 
qu'on  ne  saurait  trop  méditer  et  surtout  trop  mettre  en  œuvre» 

L'histoire  sainte  doit  être  enseignée  par  récits  et  «  résumée 
dans  la  vie  de  quelques  personnages  célèbres  dont  les  noms  ne 
sauraient  être  ignorés.  Un  récit  fait  avec  quelque  vivacité,  coupé 
de  temps  à  autre  d'interrogations  qui  tiennent  l'attention  éveil- 
lée, est  préférable  à  tout  autre  mode  d'enseignement.  »  N'est-ce 
pas  ce  que  voulait  Fénelon? 

La  lecture,  bien  entendue,  devient  «  un  instrument  de  déve-  ' 
loppement  intellectuel  »  :  il  faut,  pour  cela,  que  les  enfants  se 
rendent  compte  des  mots  et  des  pensées,  et  que  le  maître  les  y 
habitue  en  leur  fournissant  les  explications  nécessaires,  en  les 
interrogeant  «  sur  le  sens  de  telle  phrase,  l'orthographe  de  tef 
mot,  la  portée  de  telle  expression  ». 

L'enseignement  de  l'écriture  n'a  pas  pour  but  de  «  former 
d'habiles  professeurs  de  calligraphie  »,  mais  de  «  mettre  les 
enfants  à  même  d'écrire  couramment  et  lisiblement  ». 

Quant  à  la  langue  française,  M.  Fortoul  s'exprimait  ainsi 
en  1854*  :  «  Les  élèves  de  nos  écoles  ont  besoin  d'apprendre 
leur  langue,  mais  non  les  subtilités  qui  ont  rendu,  en  la  com- 

1.  Circulaire  aux  recteurs  du  20  août  1857. 
8.  Ctrciflotre  aux  recteurs,  du  31  octobre  1854. 
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pliquant,  Fétude  de  la  grammaire  française  si  peu  attrayante 
<et,  par  conséquent,  si  difficile.  » 

Son  sjiccesseur  développait  cette  idée  trois  ans  plus  tard  *  : 
«  Qu'on  se  garde  d'accabler  Fesprit  des  enfants  de  ces  défini- 
tions métaphysiques,  de  ces  règles  abstraites,  de  ces  analyses 
prétendues  grammaticales,  qui  sont  pour  eux  des  hiéroglyphes 
indéchififrables  ou  de  rebutants  exercices.  Tout  enfant  qui  vient 
s'asseoir  sur  les  bancs  d'une  école  apporte  en  lui,  sans  en  avoir 
conscience,  l'usage  des  genres,  des  nombres,  des  conjugaisons. 
<2u'y  a-t-il  à  faire?  Tout  simplement  l'amener  à  se  rendre  un 
•compte  rationnel  de  ce  qu'il  sait  par  routine  et  répète  de  lui- 
même  machinalement.  Que  le  maître  fasse  lire  une  phrase  claire 
et  simple;  cette  phrase  lue,  qu'il  s'assure  si  les  élèves  en  ont 
Dien  saisi  le  sens;  qu'il  explique  ensuite  ou  fasse  expliquer  le 
rôle  que  chacun  des  mots  joue  dans  la  construction  de  la 
phrase.  Après  quoi,  qu'il  donne  cette  phrase  à  copier.  On  a 
ainsi  tout  ensemble  une  leçon  de  logique  pratique  et  une  leçon 
•d'orthographe.  » 

M.  Duruy  3,  à  son  tour,  reprenant  le  même  sujet,  recomman- 
dait de  substituer  à  un  enseignement  abstrait  et  stérile  «  des 
leçons  vivantes  ».  «  Il  faut,  disait-il,  réduire  la  grammaire  à 
^elques  définitions  simples  et  courtes  3,  à  quelques  règles  fon- 
damentales qu'on  éclaircit  par  des  exemples;  il  faut  aussi,  à 
mesure  que  l'intelligence  des  enfants  se  développe,  les  mettre 
«n  présence  des  plus  beaux  morceaux  de  notre  littérature,  leur 
y  faire  reconnaître  d'abord  le  sens  et  jusqu'aux  nuances  des 
mots,  la  suite  et  l'enchaînement  des  idées,  plus  tard  les  inver- 
sions, même  les  hfiirdiesses  du  génie,  et  compter,  dans  cet  exer- 
cice, encore  plus  sur  cette  logique  et  cette  grammaire  naturelles 
«qui  parlent  en  eux  que  sur  le  vieux  bagage  d'abstractions  et  de 
formules  dont  on  accable  leur  mémoire  sans  profit  pour  leur 
intelligence.  Lhomond  disait,  il  y  a  quatre-vingts  ans  :  «  La 
métaphysique  ne  convient  point  aux  enfants,  et  le  meilleur  livre 
«élémentaire,  c'est  la  voix  du  maître,  qui  varie  ses  leçons  et  la 


1.  Circulaire  da  20  août  1857. 

2.  CirctUaire  aux  recteurs,  du  7  octobre  1866. 

3.  Féneion  disait  aussi  qu'il  faut  «  se  borner  à  une  méthode  courte  et 
facile  ». 
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manière  de  les  présenter  selon  les  besoi*  .s  de  ceux  à  qui  il 
parle  K  » 

Pour  le  calcul,  que  les  maîtres  s'attachent  à  exercer  le  raison- 
nementy  à  donner  à  leurs  leçons  un  caractère  tout  pratique,  en 
empruntant  les  problèmes  aux  circonstances  de  la  vie  réelle, 
aux  faits  de  l'économie  domestique,  rurale  et  industrielle  ;  qu'ils 
fassent  de  Tarithméiique  une  sorte  de  cours  de  logique  populaire 
appliqué  aux  besoins,  aux  relations  de  chaque  jour  K  Cet  en- 
seignement ainsi  compris  trouve  aujourd'hui  une  véritable 
sanction,  qui  lui  faisait  défaut  en  1857,  dans  l'institution  tloris- 
sante  des  caisses  d'épargne  scolaires.  «  Que  si  l'on  complète  ces 
données  fondamentales  par  des  notions  très  simples  de  géogra- 
phie, en  prenant  pour  point  de  départ  le  village,  le  canton, 
Tarrondissement,  le  département,  en  donnant  des  notions  som- 
maires, mais  précices,  sur  les  faits  historiques,  administratifs, 
industriels,  agricoles,  qui  se  rattachent  aux  lieux  indiqués  sur 
la  carte,  on  aura  parcouru  le  cercle  des  matières  qu'il  est 
désirable  d'enseigner  à  tous  les  enfants  admis  dans  les  écoles 
rurales  et  dans  un  certain  nombre  de  nos  écoles  des  villes.  » 

n  n'est  point  ici  question  de  l'histoire  de  France,  dont  les  no- 
tions n'ont  pris  place  parmi  les  matières  obligatoires  qu'à  partir 
du  iO  avril  1867  ;  mais  les  conseils  donnés  pour  l'enseignement 
de  l'histoire  sainte  lui  sont  applicables,  et  d'ailleurs  la  méthode 
avait  déjà  été  tracée  pour  l'enseignement  de  l'histoire  considé- 
rée comme  matière  facultative.  «  C'est  l'histoire  de  leur  pays 
qui  doit  surtout  ûxer  l'attention  des  écoliers,  et  ils  ne  doivent  y 
être  préparés  que  par  des  aperçus  sommaires  des  temps  qui 
ont  précédé.  L'histoire  nationale  elle-même  doit  se  résumer 
pour  eux  dans  quelques  époques  principales,  et  dans  la  vie  de 
quelques  grands  hommes  autour  desquels  viennent  se  grouper 
les  existences  secondaires.  De  longues  séries  de  dates,  de  stériles 
nomenclatures,  des  faits  insignifiants  ne  laisseraient  rien  dans 
leur  esprit.  Pour  les  enfants  des  écoles  populaires,  l'histoire  n'a 
de  valeur  qu'à  la  condition  d'être  un  véritable  cours  de -morale 
pratique...*  »  Ajoutons  :'et  de  patriotisme.  Est-ce  donc  que 

i,  ÉUmeiUi  de  grammaire  laUne,  V  édition,  1788. 

2.  Circulaire  da  20  août  1^57. 

3.  Circulaire  da  31  octobre  1854. 


70  PÉDAGOGIE 

cette  ;)eiisée  était  étrangère  au  législateur  de  i854î  Non^  sasos 
doute  ;  c'est  que  nous  ne  croyions  pas  avoir  besoin,  à  cette  date^ 
d*entretenir  par  l'admiration  cette  flamme  généreuse  dans  1» 
cœur  de  nos  enfants. 

D'autres  instructions  sont  venues  ultérieurement  compléter 
celles  que  nous  venons  de  citer,  les  unes  concernant  l'enseigne- 
ment agricole  et  les  idées  protectrices,  d'autres  la  gymnastique, 
les  cours  d'adultes,  d'autres  enfin  plus  spécialement  relatives  à 
l'instruction  des  filles,  trop  négligée.  La  loi  de  1850  avait  très- 
imparfaitement  comblé  la  lacune  que  présente  à  cet  égard  celle 
de  1833.  «  Si  l'instruction  primaire,  écrivait  le  ministre  en  1854^ 
peut  être  considérée  comme  un  puissant  instrument  de  civilisa- 
tion, assurément  c'est  lorsqu'elle  s'applique  à  cette  portion  de 
la  société  qui  ne  fait  pas  les  lois,  mais,  ce  qui  est  peut-étrfr 
plus,  qui  crée  les  mœurs.  » 

Ce  principe,  posé  mais  non  suivi  d'effets,  ce  sera  le  titre 
d'honneur  de  M.  Duruy  de  l'avoir  fait  entrer  dans  Tordre  de» 
réalisations  pratiques,  et,  s'il  reste  encore  à  faire  quelque  chose^ 
son  nom  n'en  sera  pas  moins  méritoirement  associé  à  laioi  du 
10  avril  1867.  Je  ne  puis  me  dispenser  de  rappeler  l'instruction 
adressée  aux  recteurs  ^  et  dans  laquelle  était  émise  pour  la  pre* 
inière  fois  l'idée  des  classes  de  persévérance,  non  pas  unique^ 
ment,  mais  très-particulièrement,  pour  les  jeunes  fHles  :  «  Il  est 
malheureusement  entré  dans  les  mœurs  du  pays  que  l'école 
primaire  soit  abandonnée  par  ses  élèves  dès  qu'ils  ont  fait  leur 
première  communion,  c'est-à-dire  vers  leur  douzième  année,, 
tandis  qu'ils  ne  la  quittent,  dans  les  pays  protestants,  qu'entre 
quinze  et  seize  ans,  époque  de  leur  grand  acte  religieux,  la  conr 
firmation.  Il  est  bien  à  souhaiter  qu'on  puisse  reprendre  au 
profit  de  l'école,  sinon  pour  tous  les  enfants,  au  moins  pour  un 
certain  nombre  d'entre  eux,  moins  pressés  de  gagner  un  mince 
pécule,  ces  trois  ou  quatre  années  où  les  forces  physiques  ont 
encore  besoin  d'être  ménagées,  et  dans  lesquelles  l'esprit  serait 
muni  de  connaissances  qui  ne  courriûent  plus  de  risque  d'être 
oubliées,  comme  il  arrive  trop  souvent  pour  celles  de  l'école 
primaire.  L'enseignement  religieux  a  le  catéchisme  de  persévé- 
rance, qui  ne  laisse  pas  s'égarer  et  se  perdre  les  fruits  de»  prt» 

1.  30  octobre  1867. 
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mières  jnstructions  :  il  nous  faudrait  aussi  des  classes  de  persé- 
vérance... Ces  classes  de  persévérance  ne  nécessiteront  ni  des 
méQiodes  nouvelles  ni  de  nouveaux  programmes,  puisqu'on  n'y 
enseignera  que  les  matières  dites  facultatives.  Or,  pour  ces  étu- 
des que  la  loi  du  15  mars  1850  a  énumérées,  que  celle  du 
2i  join  1865  a  précisées  et  accrues,  il  existe  des  instructions 
toutes  rédigées,  des  programmes  tout  faits  :  ce  sont  ceux  des 
écoles  normales  et  des  premières  années  de  renseignement 
spécial;  il  suffit  d*y  puiser...  Pdur  les  Glles,  il  faudrait  qu'elles 
pussent  apprendre  dans  les  écoles  rurales  :  la  couture  domesti- 
<jae,  la  tenue  des  livres  de  ferme,  le  calcul  mental,  des  notions 
d'agriculture  et  d'économie  rurale  appropriées  à  la  localité,  la 
conduite  d'un  verger,  d*un  jardin,  d*une  basse-cour,  quelques 
principes  d'hygiène  de  famille,  etc.  ;  —  dans  les  écoles  urbaines, 
laconiore  industinelle,  le  dessin  d'ornement  et  le  dessin  indus- 
triol,  les  écritures  commerciales,  le  calcul,  l'hygiène,  et,  selon 
les  lieux»  quelques-uns  des  arts  professionnels  qu'une  ^jeune 
fille  peut  pratiquer  près  de  sa  mère,  la  peinturé  sur  porcelaine, 
la  peinture  sur  bois,  la  broderie  d'art;  enfin,  partout,  la  langue 
française  et  l'histoire  nationale.  » 

Le  caractère  de  cette  pédagogie  est,  ce  nous  semble,  pratique 
et  raisonnable;  il  porte  la  marque  du  génie  français  et  ne  tombe 
dans  aucune  exagération.  A  Dieu  ne  plaise  que  nous  cherchions 
à  rabaisser  les  incontestables  mérites  d'autruî  ;  mais  nous  accu- 
sera-i-on  de  partialité  si  nous  constatons  que  cet  esprit  de  me- 
sure et  d'équilibre  n'appartient  pas  à  un  égal  degré  àPestalozzi, 
par  exemple,  ou  à  Frœbel?  La  plupart  des  systèmes,  à  leur 
débttt,  sont  dans  la  vérité;  l'écueil  pour  eux  est  de  forcer  les 
conséquences  de  leur  principe  ;  or  il  est  constant  que  la  méthode 
i  de  Frœbel,  suivie  dans  sa  rigueur,  fait  prédominer  l'esprit  scien- 
::  lifique  sur  les  autres  modes  de  développement  de  la  nature  en- 
t  fantine,  et  ne  laisse  pas  une  part  égale  au  sentiment,  à  la 
enltore  des  qualités  purement  morales.  M.  Gréard  en  a  déjà  fait 
la  i^marqne,  et  je  suis  bien  aise  de  pouvoir  abriter  sous  son 
antorité  ce  jugement,  qui  semblera  peut-être  un  peu  sévère» 
'  Pestalozzi,  qui  aurait  pu  verser  dans  le  même  défaut,  s'en  était 
mieux  préservé;  mais  il  en  avait  un  autre,  inhérent  peut-être 
à  l'ardeur  même  de  sa  foi  :  il  manquait  d'ordre  et  par  consé- 
quent de  méthode  au  point  de  vue  de  la  tenue  de  l'école  : 
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«  Pestalozzî  ne  suit  aucun  plan,  dit  un  historien  modetne  de  la 
pédagogie  ^  il  n'a  aucun  tableau  d*ordre  journalier,  il  se  laisse 
guider  par  l'inspiration  du  moment,  et  arrête  souvent  ses  élèves 
deux  à  trois  heures  consécutives  sur  le  même  objet.  » 

C'est  bien  là  l'homme  qui,  introduit  devant  l'empereur  Alexan- 
dre pour  le  prier  de  ne  pas  faire  occuper  militairement  le  château 
d'Iverdon,  où  était  établi  son  Institut  pédagogique»  oublie  en 
le  voyant  l'objet  de  l'audience  et  l'entretient  pendant  une  heure 
des  millions  de  serfs  qui  peuplent  le  vaste  empire  de  Russie... 
N'en  rions  pas  toutefois;  Pestalozzi  a  pu  être  un  médiocre 
maître  d'école  et  n'avoir  pas  eu  ce  sens  pratique  qui  fait  qu'on 
réussît  parmi  les  enfants,  comme  parmi  les  hommes  :  il  a  eu  ce 
qui  valait  mieux  pour  autrui,  sinon  pour  lui-même,  il  a  eu  la 
foi  dans  ses  idées  et  dans  son  œuvre  ^. 

Ne  sommes-nous  pas  autorisé  à  conclure  que  ni  les  principes 
de  la  méthode,  ni  les  vues  générales,  ni  les  directions  de  détail 
ne  font  défaut  à  la  pédagogie  française?  Sans  grandes  innova- 
tions, sans  bouleversements,  en  appliquant  et  en  améliorant 
les  règles,  les  procédés  en  possession  desquels  elle  se  trouve 
déjà,  elle  réussira  quand  elle  le  voudra,  et  elle  le  veut,  à  réaliser 
les  plus  sérieux  progrès. 

En  précisant  ainsi  la  part  de  la  France  dans  l'œuvre  de  la 
pédagogie  moderne,  je  n'entends  ni  méconnaître  celle  des  pays 
étrangers  ni  en  diminuer  la  valeur.  L'Allemagne  est  riche  en 

1.  M.  ].  Paroi,  Histoire  untoerselU  de  la  pédagogie,  p.  314. 

2.  M.  Herbert  Spencer  {L'éducation^  p.  lli  et  saiv.)  porte  sur  Pestalozzi 
on  jugement  qui  me  semble  fort  juste.  Plus  une  méthode  est  bonne  en 
soi,  dit-il,  plus  elle  est  difficile  à  appliquer,  parce  qu*eUe  exige  des  maîtres 
•fort  intelligents,  ayant  un  vrai  mérite.  Or  Pestalozzi,  qui  était  dans  le 
vrai  quant  à  l'idée  fondamentale  de  son  système,  ne  Tétait  pas  qu^nt  aux 
applications  qu'il  en  faisait.  Sa  force  lui  venait  surtout  de  la  puissance  de 
sympathie  qui  lui  donnait  une  perception  vive  des  besoins  des  enfants,  et 
des  difficultés  qui  les  arrêtent,  plutôt  que  d'un  plan  bien  net  et  bien  mûri. 
Il  a  laissé  à  ses  successeurs  la  tâche  de  déduire  ses  idées  en  système.  Ses 
plans  à  lui  sont  souvent  défectueux  ;  ainsi  sa  méthode  d'éducation  dans 
la  Manuel  de  la  mère  pour  les  enfants  en  bas  âge,  sa  manière  d'enseigner 
la  langue  maternelle,  ses  leçons  de  géographie,  toutes  ces  applications  s'écar- 
tent de  sa  doctrine  elle-même.  Il  faut  donc,  pour  le  juger  équitablement, 
distinguer  la  théorie  et  la  pratique.  L'idée  première  est  excellente  :  des 
imitateurs  incapables  peuvent  faire  beaucoup  de  mal  en  l'appliquant  sani 
réneiion  et  sans  préparation  suffisante* 
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éléments,  en  matéiiaux  de  la  siçLenee  pédagogique;  elle  a  des 
écoles,  elle  a  des  écoliers  et  des  maîtres  :  peut-être  donne-t-eUe 
plus  à  rinstraction  qu'à  l'éducation,  et,  dans  Féducation,  plus 
à  une  certaine  discipline  extérieure  qu'à  la  culture  de  la  libre 
personnalité  humaine.  La  race  anglo-saxonne,  au  contraire, 
met  au  premier  rang;,  l'éducation  de  la  volonté  et  le  développe- 
ment du  caractère.  Des  deux  côtés,  la  période  pédagogique, 
inaugurée  dès  longtemps,  semble  presque  accomplie  :  la  France, 
si  bien  préparée  depuis  trois  siècles,  semble  ne  faire  que  d'y 
entrer.  Quoi  qu'il  en  soit,  c'est  là  un  fonds  commun,  enrichi 
chaque  jour  par  le  labeur  de  tous  et  auquel  tous  peuvent  em- 
prunter sans  crainte  de  l'appauvrir;  la  vérité  est  comme  le 
charité  :  elle  se  prodigue  sans  s'épuiser.  "^ 


Vin 


CSe  qui  ressort  de  cette  rapide  et  sommaire  esquisse,  c'est 
l'importance  de  l'éducation,  et  par  conséquent  de  la  pédagogie, 
au  point  de  vue  social.  L'antiquité  ne  s'y  était  pas  trompée,  et 
si  nous  nous  sommes  quelque  peu  étendu,  au  commencement 
de  cette  Introduction,  sur  la  période  gréco-romaine,  c'est  qu'il 
y  a  même  encore  pour*  l'heure  présente  de  bons  exemples  et 
d'utiles  enseignements  à  retirer  des  principes  qui  présidaient 
alors  à  l'éducation  :  l'amour  de  la  patrie,  le  respect  de  la  loi,  le 
sentiment  du  devoir  social.  Mais  l'antiquité  n'avait  pas  la  notion 
vraie  du  progrès  :  sa  prétention  était  d'immobiliser  l'état  poli- 
tique dans  une  forme  définitive;  les  doctrines  pédagogiques 
qu'elle  nous  a  léguées  portent  la  même  empreinte.  Exclusive 
et  jalouse,  la  cité  antique  n'élève  l'enfant  que  pour  elle  et  ne 
connaît  que  le  citoyen.  Le  christianisme,  par  la  prédication  de 
l'égalité  et  de  la  fraternité  universelle,  par  la  réhabilitation  de  la 
femme,  par  la  pureté  de  sa  morale,  ne  contribue  pas  peu  à 
rehausser  la  notion  de  la  personne  humaine  et  à  élever  l'idéal 
de  la  civilisation.  Mais  exclusif  et  jaloux,  lui  aussi,  et  réagis- 
sant avec  excès  contre  l'anthropomorphisme  païen,  il  porte  le  ^ 
mépris  du  corps  jusqu'au  mépris  de  la  vie  terrestre  et  veut 
absorber  au  profit  de  la  cité  divine  toutes  les  énergies  de  l'hôte 
passager  de  ce  monde.  Sa  discipline  pédagogique  est  dure, 
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dogmatique,  ajoÉwnUmi  on  a  pn  4ii«  vaèm^  mf9c  qa^ifÊ»  ni- 
Sua,  aaeéiiqu». 

La  csoQC^ilido  BMéecne  ^  ïm  dasCinée  hiimaifi,  fui  repMQ 
sw  ridée  dtt  peogrès  «miiexMl^  asb  infkitmiiit  pkia  lurig^^  fàu 
fé«o«d«^  pin»  déiDOcraliqiifr;  ell»  «mibraaM  rkooinfta  ci  J»  » 
ioyen,  la  famille  et  la  eoeiété,  le  ptcèsést  et  rareaùr.  La  McMé 
modenie  ii*èlèie  pas  renfaat  exeluaivement  pour  l'Etat,  elle 
l'élève  dans  llx^térét  de  TËtat  et  daas  cehiî  d«  Tindividii;  alla  na 
lui  ferme  pas,  elle  n'a  pas  le  droit  de  lui  fesmer  leeperspectiva» 
de  FhorizoUi  éûvin,  mais  aile  entend  qu'il  soit  j^éparé,  anné 
pour  les  Mtes  de  la  vie  àumaône  :  Védacation  qu'élit  a  à  osmt 
de  hii  denn«r  devra  lin  spprendte  la  science  de  la  vie.  0^*  la 
vie  n'est  pas  chose  simpl»;  il  y  a  la  ida  morale,  la  vlaàilellea- 
tu  elle,  la  vie  physique;  il  y  a  la  Tie  de  l'individu,  celle  de  la 
famille^  celle  du  corps  social.  Il  faut  compter  avec  ces  formes 
multiples,  qui  ont  leur  expression  collective  dans  les  mœurs 
publiques. 

Les  moencs  sont  la  manifestation  da  l'âme  d'un  pei^»  Ce 
qpi'il  est,  ce  qu'il  veut»  ce  qu'il  pense;  ses  préférences  et  ses 
antipatkùes^  ses.  qualités  et  ses  défauts,  ses  vertus  et  ses  viees, 
elles  metteai  tout  au  grand  jour;  eUas  font  comprendre  poui^ 
qpioî,  dans  cerUJM»  cas,  il  agit  on  n'agit  paâ,  pe«rquiOJi  il  ftiit  le 
coi^raire  de  ce  ^'il  a  fait  antérieurement.  Elles  sont  aussi  un 
oritérium  certain  pour  montrer  en  quoi  et  dansr  quelle  mesure 
fl  est  resté  semblable  à  Ini-même^  dans  le  cours  de  sa  vie,  ou  à 
(|uel  degré  il  a  pn  modlûar  son  caractère  et  sa  nature.  Il  en 
résulte  que,  les  idées,  et  les  senUmeots  d'un  peuple  n'étant  pas 
identiques  à  ce  qu'ils  étaient  quelque»  siéfiles  et  parfois  même 
quel<|aes  années  auparavant,  un  système  d'éducation  qui  ne 
tiendrait  pas  compte  de  ces  transformations  ne  répondrait  pas 
anx  nécessités  du  présent.  L'histoire  ne  se  recommence  pas^  et 
le  passé  d'un  peaple  n'est  plus  que  de  l'histoire;  il  peut,  il  doit 
en  tirer  d'utiles  laçons,  rester  fidèle  à  des  principes  qui  sont 
de  tous  les  temps  et  supérieurs  à  toute  insUtutiou  humaine; 
mais  les  vêtements  du  passé  ne  vont  plus  à  sa  taille.  Dans  tous 
les  temps,  de  nos  jours  comme  autrefois,  la  société  impose  sa 
iterme  k  l'éducation.  Il  est  dans  l'ordre  des  choses  qu'elle  fasse 
la  leçon  après  l'avoir  reçue,  et  qu'elle  élève  les  jeunes  généra- 
tions comme  elle  a  été  élevée  ou  avee  les  modifications  qu'elle 
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wmi  Jàùm  û'inà^^aité^  L*  sociélé  «fi  om  êài^  €QU«<!lif  ^n  ne 
jnewi  pas  :  c«i  qu'elte  aem  dasa  un  q»asA  âe  âèele,  éms  «n 
sièctoi,  aeift  ^  réeuMai  d»  \m  iMUBÔère  dosL  rile  «ara  ékifé  les 
fénèeaÉMAs  «ppidéei^  à  icmpiaKer  celk»  fid  s'étmgnc&t;  la» 
HJàèes  qtt'«ILe  kaor  aara  dMméMt.  ks  seottÎBittnts  fiifeile  le«r  aura 
inaqpMs  suc  les-  âénabents  ^  U  «onslitHfliit  eiloHaaènro  :  vcë- 
gion,  morale,  politique,  sciences  et  artsy  ittànstrie,  se  traduùroBt 
ptr  det  aetes  qtà  aerâoi  piour  elle  des  cames  d»  lûeob  oa  de 
nal,  de  presçérsté  0»  di».  déeadenee.  L*histoîre  à  fat  mam^  on 
veôi  le  cajradèra  et  la  cendoite  d'un  penpto*  se  modifter,  ses 
mœurs  devenir  tout  autres,  selon  le  régime  intellectuel  et  mofrat 
au4{uel  là  a  été  soribkI^  Aussi  pank-eiik  dire  an»  toeia  vaiseu  que 
e*eÉt.  la.settiétè  qui  se  £ait  à  eJ^^mâme  sa  propre  destinée.  Cela 
ne  Teut.  pas  dire  que  rédacaJbîfOD  est  tout  et  peut  tofut  dans  le 
traFail  de  la  ci?iUsatioa  ;  la  TÔrité  est  qu'elle  peut  beaveonp  ;  la 
jaBi0  m«sare  est  dans  «ea  dmvIs^  de  Leibnitz,  souvent  rapf>elés, 
xareaiMkt  e^bés.  dans  leur  ^otmoh  exacte  :  t  Quand  je  réfléchis 
ans  flaeyens  d'assiu?erki  bien  psibli^  je  troore  que  le  genre  hu- 
main asraii  eeaiaiaement  amélioré  par  ramélioratian  même  de 
rédmoaiion  de  la  jeunesse  ^  » 

Yoilà  pâarquoi  la  mission  ôducatiice  est  une  mission  siNàale  : 
se  désiodtére&ser  der  Védiicatien  râpngne  à  la  notion  mÔme  de 
FEtaiy  il  faut  que  TËtai  soit  maître  d'école.  <c  B  a,  dit  M.  Jules 
Simon  *,  dans  l'éducation  des  enfants,  un  intérêt  supérieur.  U 
est  riche  et  paissant  sirédocaiion  est  bom»  ;  scelle»  est  mauvaise, 
daem  ne  peut  le  sauver  de  la  décaudoncet.  Ce  ne  nnt  pas  seuLemmat 
de  futurs  habitsAts  de  la  comoume  qu'on  élère*  dans  les  écoles; 
ce  sont  des  citoyens,  qui.  setndront  le  pajs^qui  l'admînistirflaront, 
qui  voteront  dans  les  élections  générales  et  peut-être  même  dans 
les  plébiscites.  L'État  est  un  être  humain,  puisqu'il  représente  une 
collection  d'hommes.  A-t-il  pour  unique  mission  de  percevoir 
les  tio^ts,  de  laûra  des  roides,  de  rassembler  l'armée?  Doît41 
-se  désintéresser  de  la  pensée  et  de  la  morale?  Le  pourrait^il, 
qaand  il  le  voudrait  ?  U  a  beau  repousser  bien  loin  le  principe 
des  rcymgk)as  d'État,  proclamer  et  professer  la  liberté  de  con- 


f.  €Euvres  complètes,  t.  TT,  ç.  95,  édît.  Dutens. 
2.  Projet  de  loi  sur  rinstruction  primaire  présenté  le  15  décembre  1871  ; 
Exposé  des,  moUfs. 
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seienee,  il  a  un  dogme,  puisqa'il  a  un  code;  il  n'est  pus  une  sim- 
ple association  d'intérêts;  il  est  la  patrie,  quelqae  chose  de 
puissant  et  de  vivant,  qui  parle  au  cœur  et  s'impose  à  Tesprit. 
€'est  par  les  écoles  qu'il  souffle  le  patriotisme^  qu'il  entretient 
la  morale,  qu'il  reléye  les  moeurs,  fortifie  les  caractères,  ensei- 
gne le  respect,  commande  le  sacrifice.  Nul  n'oserait  chasser  la 
France  des  écoles  françaises.  » 

On  ne  manquera  pas  de  répondre  que  l'école  n'est  pas  le  seul 
■agent  d'éducation,  qu'il  ne  faut  oublier  ni  la  famille,  ni  l'atelier, 
ni  le  temple;  je  ne  les  oublie  pas,  et  j'y  ajoute  même  la  place 
publique. 

Sans  doute,  l'éducation  appartient  d'abord  au  père  et  à  la 
«nère  :  c'est  un  de  leurs  droits,  c'est  surtout  un  de  leurs  devoirs; 
mais  ils  ne  sont  pas  toujours  en  situation  de  remplir  l'un  et 
•d'exercer  l'autre,  soit  qu'ils  ne  le  veuillent  pas,  soit  qu'ils  ne 
le  puissent  pas.  D'ailleurs  le  jour  vient  forcément  où  l'enfant 
échappe  à  l'influence  exclusive,  bonne  ou  mauvaise,  de  la  fa- 
-mille  ;  et,  pour  l'enfant  des  classes  pauvres,  ce  jour  vient  de 
l>onne  heure  :  de  bonne  heure  la  vie  ^'e  m  pare  de  lui  ;  or  la  vie, 
c'est  la  rue  avec  son  atmosphère  souvent  malsaine,  c'est  Tate- 
lier,  souvent  pire  que  la  rue  et  où  cependant  il  est  encore  pro- 
tégé, jusqu'à  un  certain  point,  par  la  surveillance  de  l'Etat. 

Quant  au  temple,  loin  de  nous  la  pensée  de  méconnaître  ni 
son  droit  d'exister,  ni  sa  portée  sociale,  ni  sa  valeur  éducatrice. 
Nous  ne  contestons  pas  que  l'homme  naissant  soit  un  être  reli- 
gieux, nous  estimons  au  contraire  qu'il  porte  en  lui  le  sentiment 
du  divin,  que,  pour  parler  comme  un  grand  poète  ^,  c'est  Dieu 
même  qu'il  sent  en  lui  sous  ces  mots  : 

idéal,  absolu,  devoir,  i-aison,  science. 

L'idée  religieuse  a  ses  racines  dans  la  nature  de  l'homme  et 
sa  place  dans  la  civilisation  :  elle  doit,  par  une  conséquence  légi- 
time, avoir  sa  part  dans  l'éducation  ;  mais  nous  sommes  forcé- 
ment ramenés  &  l'action  de  la  famille,  car  c'est  la  famille  qui 
doit  lui  faire  cette  part.  La  loi  du  28  juin  1833  l'avait  reconnu, 
elle  qui  déclarait,  dans  son  article  2,  que  «  le  vœu  des  pères  de 

i.  Victor  Hugo,  dans  son  dernier  poème  Religion,  Religions, 
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famille  serait  toujours  consulté  et  suivi,  en  ce  qui  concerne  la 
participation  de  leurs  enfants  à  l'instruction  religieuse.  »  L'État 
ne  saurait  prendre  ici  leur  place  sans  usurper;  non  qu'il  soit 
dans  l'essence  de  l'État  d'être  hostile  à  l'idée  religieuse  :  je  n^ 
connais  pas  de  formule  plus  fausse,  étant  prise  à  la  lettre,. que 
celle  de  «  l'État  athée  »  et  de  «  la  loi  athée  ».  Rien  au  contraire 
de  plus  religieux  que  la  notion  de  la  loi  incarné.^  dans  le  pou- 
voir public,  puisque  la  loi  écrite  tire  son  autorité  de  la  loi  mo- 
rale qui  est  la  Raison  suprême,  et  dont  la  beauté  arrachait  à  ui% 
philosophe  peu  sujet  à  l'enthousiasme,  Aristote,  ce  cri  de  piété 
et  d'admiration  :  «  Ni  l'étoile  du  matin,  ni  l'étoile  du  soir  ne- 
sont  aussi  belles  à  contempler.  »  Mais  l'État  est  incompétent  en 
matière  de  foi  :  il  ne  peut  pas  plus  imposer  un  culte  qu'il  ne  peut 
prononcer  entre  ceux  que  reconnaît  la  loi,  gardienne  de  la  liberté 
de  conscience;  son  devoir  est  de  protéger  cette  liberté  lorsqu'elle 
se  traduit  par  Tadhésion  à  un  culte,  et  de  ne  pas  la  contraindre 
lorsqu'elle  se  traduit  par  l'indifférence  ou  la  négation 

Nous  avions  donc  raison  d'avancer  que  le  seul  agent  d'éduca- 
tion qui  soit  directement  et  immédiatement  dans  la  main  de^ 
l'État  est  l'école.  Il  serait  superflu  d'insister.  La  place  de  l'ins- 
iiluteur,  de  l'institutrice,  est  marquée  au  premier  rang  de  tous 
ceux  qui,  à  un  titre  quelconque,  travaillent  avec  conscience,, 
avec  patriotisme,  à  la  prospérité  et  à  la  grandeur  nationales. 
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DM»41é«WDf«  Mm  tovt»  docinoe  ^da^ogriqat  :  ll&14ai6nt  Tariable^  empranié  à 
la  forme  aociale  contemporailie  ;  ^élément  invariable,  oa  connahssance  de  la' 
ttatnre  homaine.  Nècestité  pour  tMrt  é^cHt«Hr  de  eonMfMre  la  ftattire  fatmaine 
non  sealement  dans  l'homme,  mtàê  éam  l'eftlRBi^  Ékide  da  corps  d^abord, 

.  ensuite  <6t«de  de  l'âme. 

I.  Idée  sommaire  du  corps  )iûmahi;  ses  or^nes  et  ses  ftMetiotfs.  Rapports 
Mlstait  «ntue  I^dMiatieB  fiiysiqfue  et  l'hygièiie.  A  (|ml  {>oiQt  4e  vae  l'éduca- 
tioa  da  eorps  intéresse  rédocation  en  général. 

n.  ïlègime  hygiénique.  Le  local.  Le  vêtement.  Les  aMmeuts.  Pfévistob  des  ms> 
itauliM,  rtgnas  «énérmK  aaxqveh  eti  r«sMivait  féial  fébciie;  préesoliens  à  pven* 
dre  par  l'instituteur  et  rinstitotrice  en  cas  de  maladies  coatagieuses.  Prinoi' 
paies  maladies  de  ee  genre  poavant  stlaqner  les  enfants. 

m.  ^ins  pré^bUis  ^aépauic.  La  pr<ipreté|  le»  lotioaa  et  «MntlooB;  iet  bslns 
fiAts  physi^es  ei  taotwa.  de  la  prqpr^té. 

ly.  Le  moavement.  Les  récréations,  les  f&nx,  lenr  importance.  Les  exercices 
liygiéniques. 

V.  La  gydiiawtiq«a«  Ses  aivaatagss^  ses  règles»  son  'bot^  Sen  utilité  morale.  La 
^mnastique  dans  4ee  éeoles  de  filles  ;  elle  n*eàt  pas  moins  nécessaire  aux  filles 
qn^anx  garço&s.  Résume  sor  Tèdocation  phytriqtA  «t  les  mva&t«ieefe  Aé  l'hygièns. 

Tootsjstème  ratioimel  d'éducation  reflète  la  forme  sociale  da 
temi»  où  il  s'est  élaboré.  C'est  là  un  élément  nécessaire  imposé 
par  la  logique  des  chose»,  mais  variable  et  mobile  :  s'il  était  la 
seul,  il  n'y  aurait  pas  de  science  de  rôducation,  car  il  n'y  a  pas 
de  science  «  de  ce  qui  passe  »|  selon  la  parole  profonde  d'Aris- 
lote  ;  la  science  a'e«t  possible  qii*k  la  condition  d'une  base  assu- 
rée. Gatte  Iwse  est  ici  la  nature  humaine,  qui  dans  son  fond  et 
Bon  essence  ne  participe  pas  k  la  mobilité  des  choses  extérieures. 
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C'est  par  Fétude  et  la  connaissance  de  la  nature  humaine,  de  la 
nature  de  l'enfant  en  particulier,  que  la  pédagogie  est  une 
science,  une  branche  de  la  philosophie  morale,  ayant  son  do- 
maine, son  objet,  sa  légitimité  ;  quand  elle  passe  de  la  théorie 
à  l'application,  elle  devient  un  art.  L'art  d'enseigner  ne  s'impro- 
vise pas,  ne  se  devine  pas,  il  s'apprend.  Il  y  faut  sans  doute  la 
vocation;  mais  la  vocation  veut  être  éclairée, fortifiée,  fécondée. 
L'artd'enseigner  n'est  pas  non  plus  tout  l'art  de  l'éducation;  on 
n'a  pas  tout  fait  quand  on  a  appris  à  un  enfant,  je  ne  dis  pas  la 
lecture,  l'écriture  et  le  calcul,  mais  les  sciences  et  les  lettres  ;  il 
reste  une  chose  à  lui  apprendre  :  à  agir,  à  se  conduire,  à  vivre. 

La  tâche  n*est  pas  légère,  et  l'erreur  y  est  de  conséquence.  Si 
Ton  se  trompe,  ce  sont  des  âmes  humaines  qui  porteront  la  peine 
de  la  méprise.  Gomment  développer  à  propos  tel  ou  tel  sen- 
timent, si  Ton  n'en  a  pas  étudié  l'origine,  la  tendance,  la  force? 
Gomment  faire  pénétrer  la  vérité  dans  l'intelligence,  si  l'on  n*a 
découvert  les  naturelles  avenues  qui  en  facilitent  Taccès?  Gom- 
ment s'emparer  des  volontés,  les  diriger,  les  tourner  au  bien, 
si  l'on  ne  sait  ce  que  c'est  que  la  volonté,  la  personnalité,  l'exer- 
cice spontané  de  la  liberté  morale  ? 

Que  l'on  connaisse  les  facultés  de  l'âme  chez  l'adulte,  cela 
n'est  pas  assez  :  rien  n'est  fait,  tant  qu'on  ne  les  a  pas  surprises 
en  quelque  sorte  au  berceau.  Existent-elles  déjà  chez  Tenfant  ? 
A  quel  degré?  Peut-on  les  cultiver?  Dans  quelle  mesure  et  par 
quels  moyens? 

Est-ce  là  tout? L'être  humain  n'est  pas  uniquement  une  âme; 
il  est  une  âme  unie  à  un  corps;  la  vie  morale  et  la  vie  intellecr 
tuelle  supposent  la  vie  physique,  à  tout  âge;  dans  l'enfance, 
l'éducation  du  corps  ne  peut  à  aucun  prix  se  séparer  de  l'édu- 
cation de  l'esprit  et  de  celle  du  caractère.  Est-il  permis  d'igno- 
rer ce  que  c'est  que  la  machine  humaine  ?  Est-ce  au  hasard 
qu'on  peut  la  faire  mouvoir,  exiger  un  travail  des  muscles  ou 
un  effort  du  cerveau?  La  grande  école  spiritualiste  du  xvii^  siè- 
cle l'entendait  bien  ainsi  :  Descartes,  physiologiste  et  médecin, 
avait  composé  un  Traité  de  l'homme;  Malebranche,  Fénelon  tien- 
nent grand  compte  de  l'état  du  cerveau  et  des  organes;  quant  à 
Bossuot,  le  premier  mot  de  sa  philosophie  est  que,  «  pour  bien 
connaître  l'homme,  il  faut  savoir  qu'il  est  composé  de  deux 
parties,  qui  sont  l'âme  et  le  corps  n,  et  il  consacre  tout  un  cha- 
pitre à  la  description  de  l'homme  physique. 
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La  connaissance  de  la  natare  humaine  est  donc  indispensable 
à  rinstituteur,  à  Finstitutrice,  d'abord  pour  se  connaître  eox- 
mêmes,  ensuite  et  surtout  pour  connaître  les  enfants,  savoir 
comment  il  faut  les  élever,  ce  qu'il  faut  leur  demander  et  par 
quels  chemins  les  conduire.  C'est  le  premier  précepte  de  Montai- 
gne, de  Rollin,  de  Fénelon,  de  Rousseau,  de  tons  les  maîtres  ; 
il  7  a  une  psychc^ogie  de  l'enfant.  Mais'  cette  étude  comporte 
plusieurs,  procédés.  L'observation  directe ,  nécessaire  et  très 
féconde,  est  insuffisante.  Ne  faut-il  pas  que  le  maître  sache  déjà, 
la  première  fois  qu'il  est  en  présence  de  l'élève  ?  Il  a  besoin 
d'une  préparation  antérieure,  il  doit  avoir  fait  sa  philosophie,  à 
la  condition  que  ses  maîtres  à  lui  ne  lui  aient  pas  enseigné  une 
philosophie  de  convention,  abstraite,  vide,  stérile,  mais  une  phi- 
losophîe  prise  sur  le  vif  et  vivante  elle-même. 

Yoilà  pour  l'âme.  Pour  le  corps /»  nous  n'osons  pas  exiger,, 
dans  l'état  actuel  de  nos  programmes,  que  le  maître  ait  étudié 
la  physiologie  et  l'anatomie  même  élémentaire;  mais  nous  exi- 
gerons qu'il,  ait  étudié  l'hygiène,  qui  seule  peut  éclairer  Téduca- 
tion  physique.  C'est  même  par  là  qu'il  faut  commencer. 


I 


Sans  nous  engager  sur  le  terrain  de  l'histoire  naturelle  d» 
Vhomme,  disons  en  deux  mots  ce  qu'est  le  corps  humain  par 
rapport  à  la  vie  physique. 

Le  corps  est  matière,  la  matière  s'use  par  le  travail  vital  et 
se  perd  continuellement;  continuellement  aussi,  elle  se  renou- 
velle par  la  nutrition.  La  substance  du  corps  est  donc  dans  un 
perpétuel  mouvement  d'aller  et  venir,  qu'on  appelle  le  tourbil- 
lon vital,  et  qui  comprend  plusieurs  moments  successifs.  La 
substance  extérieure,  ou  nourriture  nécessaire  à  l'entretien  de  la 
vie,  est  introduite  dans  le  corps,  digérée,  absorbée  en  partie 
dans  le  sang,  transportée  par  lui  dans  tout  l'organisme;  le  san^ 
se  répare  lui-môme  par  son  contact  avec  l'oxygène  de  l'air.  De 
là  trois  grandes  fonctions  concourant  à  la  nutrition  :  la  diges- 
tion,  lar  circulation  du  sang  et  la  respiration. 

Pour  qu'une  fonction  vitale  s'accomplisse,  il  faut  des  organes 
apprennes  aux  fias  dé  cette  fonction,  À  la  digestion  correspond 

5. 
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l'appareil  ^gt^df  (la  bouche  «vet  les  dents,  les  ^mides  safi- 
YàmSf  le  phaf^nx,  rœsopIiaf>e,  Tesion^c  «ree  les  glao^ea  pepâ- 
qses,  le  foie,  le  pancréas,  l'intestin  avec  les  glandes  inlestiAaieB). 
A  la  droatflftion  eorrespoiMi  l'apfiareil  eirenlateire  (le  coBNir,  les 
artères,  les  yaisseam  capillaires,  le  système  veineux  palmonam» 
le  sysitoie  Teinenx  géiiéral).  A  la  respiration  correspond  Vasf^ 
pareil  respiratoire  (les  poumons,  la  ti^u^ée^acrtèrey  le  }»yiflc  et 
les  bronches). 

HoB  seulement  le  corps  a*  besoin  de  se  réparer  po«r  l'entre^ 
tjen  de  la  TÎe,  mais  encore  il  a  besoin  de  se  noovoîr.  Les  fenc^ 
tions  du  movreraent  se^  rendues  possibles  paff  les  organes  éa 
système  osseux  et  par  cevx  du  système  moscttlaim. 

Le  sy^ème  osseux  forme  un  ensemble  qui  est  le  9q«elette. 
Tous  les  organes  sont  enfermés  dans  le  sqnelelte  et  soutenes 
pmr  loi.  n  se  compose  de  ^rois  parties,  la  tête,  le  tronc  et  les 
membres.  Le  mouvenyent  de  cette  charpente  osseuse  dans  son  tottt 
et  dans  ses  parties  a  lieu  par  le  moyen  des  muscles  qui  y  ^nt 
adaptés  et  qui  ont  la  propriëtë  de  se  raccourcir  sous  Tnifluenee 
d'un  excitant  :  c'est  ainâ  que  le  système  museulaire  prodoit  et 
communique  le  mouvement  aux  membres  et  au  squelette  tout 
entier. 

C'est  par  le  mouvement  que  l'homme  (l'animai  en  général) 
entre  en  relation  aves  ses  semblables  et  avec  les  objets  exté- 
rieurs. Ce  contact  détermine^  en  loi  des  manières  d*être  ^i 
résultent  de  la  sensibâité  organique,  laquelle  «'exerce  par  le 
moyen  du  système  nerveux  ;  le  système  nerveux  eompreod  Ini- 
méme  deux  appareils,  communiquant  entra  eux  :  le  système 
ganglionnaire  ou  grand  sympcUiique,  qui  préside  anix  Ibaotionfl 
des  organes  internes  ;  et  le  syslèoie  oéfébi^-spiiiai,  ooastJteé  par 
le  eerveau  et  la  moelle  épinière. 

Le  système  cérélHto^inal  est  l'organe  gtoéraè  de  tel  lensi* 
fa^té;  d'innombralblies  ««rdons,  au  nerÊ»,  partant  de  i'ase  de  la 
colonne  vertébrale,  se  ramifient  dans  toutes  les  parties  du  eorpe 
et  mettent  efaacaa  des  organes  des  sens,  le  «aipa  tout  entier,  ea 
oommimicalioa  avec  la  mMlle  épinîère  et  le  carreau.  La  mp«âla 
épmière  est  une  subslaaoB  contenue  dans  la  colomie  verté- 
brale ;  elle  communique  avec  le  eerveau  par  la  moelle  allongée* 
Eit  anidre  de  ia  moelle  allongée  se  trouve  le  «en»iet|  et,  «u- 
àtfama  du  cen^elet,  le  cerveau  fÊOprmxsitnt  4it  :  «es  trois  9V* 


ganes  eonslitaent  Teneéphaîe  i,  qui  Mtnplit  fo  botte  osseuse  éà 
crft&e.  Dans  le  liaiigage  ordinaire,  on  entend  par  eervean  tonte 
!a  masse  encêphalkpie  :  ce  n'en  est^iu^nne  portion,  la  pltis  con« 
sidérable  il  est  Trai,  et  occapant  les  lobes  du  front.  Il  est  torttié 
de  denx  partieB  appelées  hémisphères,  rénnies  entre  elles  par 
une  bande  transversale  appelée  corps  calleux.  A  sa  superfkie 
sont  des  sinuosités  appelées  cireonyolutions.  Il  se  compose  de 
deux  substances,  fnne  blanche,  l'autre  grise,  celle*ci  recouvwtflt 
la  substance  blanche.  Ce  sont  les  nerfs  qm  la  mettent  en  com* 
munlcation  non  seulement  avec  les  organes  extérieurs  des  sens-, 
mais  avec  tous  les  organes  du  corps.  Toute  la  vie  sensible  tient 
aboutir  au  cerveau;  et  comme  la  vie  intellectuelle  et  morale, 
quoique  profondément  distincte  de  la  vie  sensible,  est  liée  à 
céûe-ci  par  le  fait  même  de  Tunion  de  l'ftmeet  du  corps,  c'est  en- 
core au  cerveau  qu'aboutissent,  comme  k  un  centre  unique  et  com« 
mun,  toutes  les  manifestations  de  rin4»lligence  el  de  la  volonté» 
n  faut  compter  avec  cette  organisation  physique  de  l'être  hu- 
main. L'enfknt  doit  se  nourrir,  respirer,  se  mouvoir,  subir  l'action 
des  choses  extéiieures  et  réagir  sur  Bltes  :  il  ne  parait  donc  pas 
faeilem«nt  contestable  que  l'éducation  ait  A  s'appliquer  au  déve*- 
loppement  de  la  vie  physique.  On  a  prétendu  cependant  que  oe 
n'est  pas  une  question  qui  soit  du  ressort  de  la  pédagogie,  la 
pédagogie  n'ayant  pas  mission  de  fixer  les  règles  de  l'hygiène*. 
Non,  mais  elle  a  mission  de  les  appliquer  et  par  conséquent  de  les 
connaître,  sous  peine  de  compromettre  la  santé  et  la  vie  phy* 
sique,  condition  sine  qua  non  de  la  vie  intellectueUe  et  moraJe. 
D'autre  part,  il  y  a  quelque  exagération,  au  moins  dans  la  forme^ 
à  soutenir  que  Findividu  ne  peut  réussir  en  ce  monde  que  s'il 
est  «  un  bon  animal  »,  ni  une  nation  que  si  elle  est  «  composée 
de  bons  animaux'  ».  N'exagérons  rien  et  laissons  chaqae  chose 
â  sa  place.  La  vérité  est  que  l'âme,  unie  au  corps,  en  dépend; 
que  l'énergie  morale  suppose  à  quelque  degré  l'énergie  phy- 
sique, et  que  même  à  ne  considérer  le  corps  que  comme  un 
instrument  au  service  de  l'âme  ^  il  est  d'absolue  nécessité  de 

1.  De  deux  mots  grecs  qui  signifient  :  a  ce  qui  est  dans  le  crâne.  » 
S.  M.  Bain,  La  science  êe  VêductAion,  lit.  i,  p.  3. 

3.  H.  Herbert  Sfreircer,  Ih  fréducatim  fitoraley  Hthlieciu^  et  phpipie, 
eb.  IV,  p.  233. 

4.  «  Mon  plus  kteble  objet  dkns  Vattention  que  j'aiffstl  pour  nio«  tùrph 
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mettre  et  d'entretenir  cet  instrument  en  bon  état.  c<  Plus  le  corp» 
est  faible,  dit  avec  raison  Rousseau,  plus  il  commande  ;  plus  il 
est  fort,  plus  il  obéit.  »  C'est  à  Thjgiène  qu*appartient  le  soin 
direct  et  le  perfectionnement  de  la  yie  physique  ;  Téducation  y 
contribue  en  dirigeant  les  aptitudes  corporelles,  ainsi  qu'en 
réglant  la  conduite.  Elle  apprend  à  T enfant  à  faire  un  bon  usage 
de  ses  forces,  à  les  exercer,  à  n'en  pas  abuser,  et  par  là  elle  les 
augmente;  mais  en  tout  cela  il  est  évident  qu'elle  s'adresse 
directement  à  l'esprit  et  que  son  action  est  essentiellement 
d'ordre  moral.  Le  corps  est  l'ensemble  des  organes  au  moyen 
desquels  s'exercent  les  facultés  de  l'âme.  Ces  organes  ont  été 
doués  de  forces  et  de  dispositions  originelles  par  le  travail  inté- 
rieur qui  se  fait  avant  la  naissance  et  pendant  l'enfance  pre- 
mière. Pour  qu'ils  continuent  à  se  développer  selon  leur  nature 
et  conformément  aux  lois  qui  les  régissent,  il  leur  faut  une  cer- 
taine activité  régulière,  bien  entendue,  et  en  conformité  avec  les 
lois  de  la  vie  animale.  Le  rôle  de  l'éducation  est  d'assurer  cette 
activité,  directement  par  l'application  des  règles  de  l'hygiène, 
par  les  jeux  et  les  exercices  du  corps,  par  la  gymnastique,  indi- 
rectement en  développant  et  en  dirigeant  la  faculté  générale  . 
d'action  qui  est  le  fond  de  la  nature  humaine. 


L'action  dû  régime  hygiénique  est  subordonnée  au  milieu 
dans  lequel  vit  l'enfant  et  aux  soins  qui  le  concernent  person- 
neUement. 

Une  maison  d'école  bien  située,  bien  ventilée,  à  l'abri  des 
émanations  malsaines,  répondant  par  sa  construction  et  son 
agencement  à  toutes  les  exigences  de  sa  destination,  remplit  la 
première  de  ces  deux  conditions.  Nous  y  reviendrons  plus  tard. 
L'instituteur  reçoit  le  local  tel  qu'il  est,  sinon  toigours  tel  qu'il 
devrait  être  ;  ce  qui  dépend  de  lui,  c'est  d'y  faire  pénétrer  au- 

•era  de  Tentretenir  dans  une  situation  où,  loin  de  le  rendre  inutile  an  ser- 
vice de  mon  âme  et  souvent  même  d'y  mettre  obstacle,  il  soit  comme  on 
instrument  souple  et  docile,  dont  elle  dispose  à  son  gré  pour  atteindre  è 
•a  propre  perfection.  »  (D'Aguesseau,  Int.  au  droit  mil.) 
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tant  qu'il  est  possible  la  lumière  et  le  soleil,  d'y  renouveler  Tair, 
de  le  maintenir  dans  un  état  constant  de  propreté. 

n  en  est  de  même  pour  les  conditions  hygiéniques  rela- 
tives à  la  personne  de  Tenfant.  L'instituteur  n'est  pas  chargé  de 
nourrir  ni  de  vêtir  les  élèves  qu'on  lui  confie,  mais  il  peut  don- 
ner à  cet  égard  des  avertissements  et  des  conseils.  H  faut,  en 
tous  cas,  qu'il  connaisse  bien  l'hygiène  relative  à  ces  deux 
points. 

Le  vêtement  devrait  toujours  être  assez  ample  pour  ne  pas 
gêner  les  mouvements,  assez  chaud  pour  préserver  du  froid  ou 
du  refroidissement,  assez  solide  pour  n'avoir  rien  à  redouter  du 
jeu  et  de  l'exercice,  ce  qui  n'est  pas  au  pouvoir  de  l'instituteur 
ou  de  l'institutrice  ;  ce  qu'ils  peuvent  et  ce  qu'ils  doivent  obtenir, 
c'est  que  le  vêtement  soit  sans  déchirures  et  sans  taches  de 
boue. 

Fénelon  ^  n'a  pas  dédaigné  d'entrer  au  sujet  du  régime  ali- 
mentaire dans  des  détails  circonstanciés  :  «  Ce  qui  est  plus  utile 
dans  les  premières  années  dé  l'enfance,  c'est  de  ménager  la 
santé  de  l'enfant,  de  tâcher  de  lui  faire  un  sang  doux,  parle 
choix  des  aliments  et  par  un  régime  de  vie  simple  ;  c'est  de  ré- 
gler ses  repas  en  sorte  qu'il  mange  toujours  à  peu  près  aux 
mêmes  heures  ;  qu'il  mange  assez  souvent  à  proportion  de  son 
besoin;  qu'U  ne  mange  point  hors  de  son  repas,  parce  que  c'est 
surcharger  l'estomac  pendant  que  la  digestion  n'est  pas  finie; 
qu'il  ne  mange  rien  de  haut  goût,  qui  l'excite  à  manger  au  delà 
de  son  besoin  et  qui  le  dégoûte  des  aliments  plus  convenables 
à  sa  santé  ;  qu'enfin  on  ne  lui  serve  pas  trop  de  choses  différai- 
tes,  car  la  variété  des  viandes  qui  viennent  l'une  après  l'autre 
soutient  l'appétit  après  que  le  vrai  besoin  de  manger  est  fini.  » 
Locke^  défendait  la  viande,  les  épices,  le  vin,  avant  l'âge  de  trois 
on  quatre  ans. 

Les  parents  ont  souvent  le  tort  inconscient,  mais  très  grave, 
d'habituer  leurs  enfants,  les  garçons,  aux  excès  de  table  dans 
certaines  circonstances.  Il  y  a  des  régions  où  les  petits  garçon» 
assistent  aux  interminables  repas  des  jours  de  réjouissance,  sui- 
vent leurs  pères  au  café  ou  au  cabaret,  boivent  avec  eux  :  le 

i.  De  VéducaUon  de$  fUle»^  ch.  111,  p.  8. 

2.  De  VédwaHon  des  enfanU,  trad.  Goste.  1695. 


:86  FÉ»A€K)GIE 

kttdemBm,  Us  mmBLÇfÊtÊA  Técoie;  ce  qui  «si  )ilns  fâchmii  encore, 
leur  sang  s'échmiiff»,  leur  caradrtre  mie  grossier  en  le  detîeiit, 
éLihi  proMwiit  ponrr«v«Dir  le  g«nne  4'ihw  tebiiade  funeste. 

L'usage  4e  Teau  éoli  dtre  enieiurô  de  quelques  précautîmie. 
L'eau  agit  eomiae  sdutauee  digestiye;  prise  eu  quantité  iaiiiMii- 
dérée,  elle  resd  Im  digrotinii  dififieile  et  lente,  afiSaîlilâ;  restom«e 
et  inoie  réconomîe.  Froide  ou  ^tocée  <de  0  A  3  degrés),  «Ua 
est  nuisible  lorsqu'elle  est  prise  dans  Tintervalle  des  repas»  après 
sa  exemoe  noient,  ou  en  état  die  (ranspiratiou.  Fraîche,  et 
prise  en  quantité  «ffîsanke,  «lie  stimule  l'appétit,  fvforlse  la  di> 
gestion  ;  elle  sert  surtout  à  calmer  la  soif  et  h  réfiarer  les  liqui- 
des injoessamnient  perdus  par  féTapocation  de  la  pewi  et  9es 
itérées  exerétionir. 

L'eau  doit  qudqueféis  des  principes  nuisibles  aux  terrains 
d'où  elle  provient;  l'instituteur  doit  connaître  le  sol  de  la  oom- 
fittune  où  il  eserce,  savoir  la  différence  qu'il  j  a  entre  feau  de 
seorce,  l'eau  de  puits  ou  de  citerne,  l'eau  de  pluie,  Teau  de  ri» 
▼ière,  ainsi  que  les  moyens  de  purification. 

Nous  avoDs  en  vue  ici  la  santé  des  enfants  platOt  que  Tédu- 
cation  phjsiqee  proprement  dite.  Dans  les  grandes  yilles,  et 
«Doore  pas  dans  toutes,  une  inspection  médicale  des  écoles  est 
oiiganisée*,  la  tâche  de  l'instituteur  el  de  l'institutrice  tn.  est 
aUègée  d'astani.  Mats,  dans  la  g^aade  majorité  des  comnïanes, 
-ee  service  ne  fonctionne  pas,  il  n*y  a  même  pas  toujours  de 
médecin  sur  piaœ.  C'est  aux  directeurs  cA  aux  directrices  d^école 
«t  de  salle  d'asile  qu'incombe  le  soin  de  veflSer  à  la  sanlié  des 
enfanls;  â  ûi^ite  donc  qu'ils  soient  à  nyéme  de  dkcemer  les 
^npt^mes  des  principales  maladies  de  cet  âge,  tout  au  moins 
les  symptômes  généraux  d'un  é?tat  morbide  quelconque,  suri:out 
lorsqu'il  s*agit  de  maladies  contagieuses. 

Or,  quoique  les  maladies  contagieuse^  ne  soient  pas  tovçjours 
aeeempagtiées  de  fièvre,  néanmoins  la  fièvre  se  montre  dans  la 
l^upart  d'entre  elles,  surtout  de  celles  qui  s'attaquent  à  Ven^ 
teiee  :  fiérres  éruptives,  maladies  des  yoies  digestives  ou  respi- 
ratoires, maladies  parasitaires,  ophtalmies,  certains  cas  de 
névirose.  Asmrénmnt,  iï  est  difllcfle  de  décrire  les  premiers 
caractères  de  ces  affections  avec  une  précision  telle  que  l'obser- 
Tateur  ne  puisse  pas  s'y  tromper;  mais  ce  qui  est  facilement 
reconnaissable,  môme  pour  des  personnes  étrangères  à  la  mède- 


4â]ie,  e^sl  r«nstêKio»  4e  la  fièvre,  «c  L*aiigmeiitatioii  de  la  itm^ 
pératitre  in  ooi^,  l'aoeélératlon  du  pools  en  ^ot  les  printi- 
panK  eanctèa*6s.  L'ttogmenftatÎDB  de  la  dialear  se  perçoit  par 
l^ia^Ucatkn  de  la  main  sur  la  pea»  du  malade  et  en  particalier 
snr  celle  de  la  poitrine,  de  Faisselle  «Ir  Souvent  de  la  face  et  éù 
front.  L'aeoéléMilâofi  du  poafts  ne  peut  se  constater  exactement 
qa'au  moyen  d»  la  montre;  mâts  il  est  possible,  avec  an  peu 
d'habitude,  de  se  rendre  -eempte,  d'une  manière  approximative, 
de  sa  fi^nence  phn  graaide  et  de  sa  dureté  plus  prononcée.  A 
ces  deux  sigties  de  fièvre  il  Aiut  joindre  les  frissons  eu  la  suear, 
la  soif  plus  vive,  le  man^e  d'appétit,  la  langue  plus  ou  moins 
blazidie,  ou  reage  ou  sèche,  la  coloration  du  visage,  l'éclat  exa- 
géré ou  l'alanguènement  ée&  yeux,  le  malaise  général,  la  fati- 
gue, kl  4»«i)Ktuie,  le  mal  ée  tête,  rabattement  intellectuel  ou 
TexcitaiMm  et  le  délire.  Ces  earactères,  ou  plusieurs  d'entre  eux, 
divercenent  groupés  et  d'Utte  iiAenstté  variable,  ne  laisseront 
cependant  en  générai  aucun  doute  sur  la  présence  d*nn  état  fé- 
brile '.  •» 

Cet  état  reeotuiu,  Tinslitiitettr ,  rinstitutrice,  la  directrice 
d*a8âe  imnent  rempS,  pour  ta  plus  grande  part,  leur  devoir  de 
préserveelâfin  en  éhngoaut  de  la  dasee  eu  de  la  salle  d'asile^  et 
en  muinieaiant  cbei  eespercffifts,  Tenant  atteint  de  fièvre,  c  Cette 
BMSure,  prise  d'une  mamère  généitJe  et  dans  les  cas  même  oft 
â  se  s^agirait  point  d'une  affedioa  démenrtrée  eontagieuse  par 
la  suite  des  laits,  n'a  aucun  inconvénient.  L'enfant  fébrieitant  est 
p«i  apte  au  travail,  il  ne  profiterait  point  de  sa  présence  à  la 
classe,  et,  de  ^us,la  fièvre,  quelle  que  soit  su  cause,  exige  avant 
tout  du  repos,  une  température  modérée  et  constante,  et  un 
régime  spécial.  Elle  ne  peut  que  s'aggraver  par  la  fatigue  qui 
résulterait  des  uliées  et  venues  de  l'enfant,  exposé  de  plus  unx 
intempéries  dee  saisons.  Tout  enfloait  aittetnt  de  fièvre  sera  donc 
éloigné  de  ses  condisciples,  et  avec  phis  de  soin  que  jamais  dans 
les  moments  oè  régnent  les  fièvres  éruptive».  La  fièvre  dont  il 
est  itappé  e^eHe  éphémère,  dépend-elle  d'une  indisposition 

i.  héHcfUion  tmmmin  d$9  premien  tymptônm  des  maladies  mnttt^imnes 
ftd  pewMd  tMemàn  Ifs  «à/Mt  4»  à  ààkans  admis  éam  les  sailes  i^asilê 
et  les  écoles  primaires  (Rapport  de  M.  le  D'  Delpech,  adopte  par  le  Conseil 
d'hygiène  publique  et  de  salubrité  dans  sa  séance  du  22  août  1879).  — 
Nous  recommandons  la  lecture  de  ce  document  dans  son  entier. 
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sans  gravité,  l'enfant  reviendra  promptement  à  Técole  ;  est-elld 
le  premier  symptôme  d'une  maladie  sérieiise  et  durable,  on  l'aura 
placé  dans  les  circonstances  les  plus  favorables  à  sa  guérison  ; 
est-elle  enfin  contagieuse,  on  en  aura  préservé  les  autres  enfants 
en  lui  étant  utile  à  lui-même  ^  » 

A  côté  des  maladies  directement  et  matériellement  conta- 
gieuses, il  en  est  qui  se  propagent  par  une  sorte  de  contagion 
morale,  celle  de  l'imitation  ou  de  la  terreur. 

«  Une  des  plus  terribles,  l'épilepsie,  se  transmet,  et  cela  plus 
particulièrement  chez  les  enfants,  par  la  vue  d'une  attaque  épi- 
leptique,  que  ce  soit  l'exemple,  que  ce  soit  Tépouvante  qui  la 
fasse  naître.  Il  faut  donc  éloigner  à  tout  prix  des  écoles  les  en- 
fants qui  en  sont  atteints  et  qui,  frappés  subitement  d'une  atta- 
que, peuvent  devenir  dangereux  pour  leurs  condisciples.  Si  une 
attaque  imprévue  venait  à  se  produre^  il  faudrait  immédiate- 
ment éloigner  les  autres  élèves,  pour  leur  en  éviter  le  spectacle. 
On  leur  dirait,  par  exemple,  sans  prononcer  le  nom  de  la  mala- 
die, qu'il  s'agît  d'une  syncope,  que  leur  camarade  se  trouve  mal, 
que  sa  maladie  n'a  aucun  danger,  qu'il  va  revenir  à  lui,  mais 
qu'il  a  besoin  de  calme  et  de  silence,  et  qu'il  faut  le  laisser  seuU 

c  L'épilepsie  peut  atteindre  les  deux  sexes.  Une  autre  affec- 
tion convulsive  bien  moins  grave^  connue  sous  le  nom  à*attaque 
de  ner/s^  peut  frapper  les  plus  âgées  parmi  les  jeunes  filles  des 
écoles.  Rarement,  cependant,  elle  se  manifeste  à  une  époque 
aussi  peu  avancée  de  la  vie.  Si  toutefois  une  enfant  en  présen- 
tait les  symptômes,  elle  devrait  être  éloignée  de  ses  compagnes. 
L'imitation,  en  effet,  est  une  cause  puissante  de  leur  développe^ 
ment,  qui,  une  fois  produit,  peut  avoir  pour  l'avenir  les  consé- 
quences les  plus  douloureuses...  Il  faut  d^ailleurs  étendre  à  tou- 
tes les  névroses  convulsives  ce  qui  vient  d'être  dit  des  attaques 
de  nerfs.  L'une  d'elles,  la  danse  de  Saint-Guy  ou  ckarée^  pres- 
que absolument  réservée  aux  jeunes  filles,  peut  dans  une  cer- 
taine mesure  se  transmettre  par  imitation.  C'est  d'ailleurs  un 
spectacle  pénible  et  non  sans  danger  à  donner  aux  autres  en« 
fants  que  cette  agitation  constante  et  douloureuse,  et  les  cho 
réiques  doivent  être  exclues  des  écoles.  Peut-être  devrait-oo 
étendre* cette  exclusion  &  tout  enfant  très  fortement  atteint  de 

1.  /d.,  ibid. 
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ces  lies  de  la  face,  de  ces  grimaces  inyolontaires  et  parfois  hi- 
deuses qui,  nées  dans  le  jeune  âge,  peuvent  persister  toute  la 
?ie.  Les  enfants,  très  imitateurs,  les  reproduisent  souvent  par 
moi^uerie  et  peuvent  en  contracter  l'habitude  ^  » 


III 

Voir  venir  une  maladie  et  la  reconnaître  est  bien;  la  prévenir 
serait  mieux.  Pour  certaines  maladies  du  moins,  ce  n*est  point 
chose  absolument  impossible,  et  le  moyen  préventif  est  bien 
simple  :  c'est  la  propreté.  En  tous  cas,  la  propreté  est,  d'une 
manière  générale,  une  condition  de  la  santé;  c'est  donc  une 
question  qui  intéresse  l'éducation  physique  et  l'hygièoe  sco- 
laire. 

Si,  en  effet,  la  santé  de  l'enfant  dépend  beaucoup  de  la  ma- 
nière dont  il  est  vêtu  selon  les  saisons,  de  la  quantité  et  de  la 
qualité  des  aliments  qu'il  consomme,. la  propreté  dans  ces  deux 
cas  et  sur  toute  sa  personne  est  plus  qu'un  utile  auxiliaire,  c'est 
une  nécessité.  Ici  se  produit  directement  l'action  bienfaisante  de 
l'école.  L'enfant  est  naturellement  peu  soigneux  :  il  apprendra 
qu'il  ne  doit  pas  se  présenter  en  classe  avec  un  visage  et  des 
mains  non  lavés,  avec  un  costume  sali  ou  en  désordre,  avec 
une  chevelure  que  le  peigne  ne  visite  jamais  ou  visite  trop  rare- 
ment. Les  cheveux  trop  longs  nuisent  à  Tévaporation  de  là 
peau,  empêchent  le  contact  de  l'air,  favorisent  l'éclosion  ou  la 
prolongation  des  maladies  parasitaires.  Une  surveillance  de  cha- 
que jour  est  d'autant  plus  opportune  que  dans  bien  des  familles 
pauvres  la  propreté  est  regardée  comme  une  sorte  de  luxe  com- 
patible seulement  avec  la  fortune  ou  l'aisance,  tandis  qu'elle  est  un 
préservatif  et  un  premier  remède  contre  toute  une  série  d'affec- 

i.  Id,,  ibid.  Il  y  a  là  une  question  bien  délicate.  Le  médecin  qni  parle 
ainsi  est  fidèle  à  sa  mission  et  ne  peut  pas  parler  autrement  ;  devons-nous 
cependant  priver  d'instruction  des  enfants  de  pauvre  famille  qui  n'ont 
d'autre  ressource  que  l'asile  ou  l'école  primaire  ?  Mais  devons-nous,  dans 
leur  intérêt,  exposer  la  masse  des  eufants  à  des  conséquences  dangereuses  ? 
Évidemment  la  réponse  est  ici  négative.  11  faudrait,  dans  les  maladies  qui 
donnent  lieu  k  des  crises,  arriver  k  les  prévoir  par  une  observation  atten- 
tive bientôt  aidée  par  Texpérience,  et  éloigner  les  malades  k  temps  et  pour 
un  temps.  Reconnaissons  que  ce  n'est  pas  chose  facile. 


I  tioDB,  Il  pltt^att  0Miftegiieiis«5,  tes  t^phtsânaiBs,  les  matrx  éPtyreS* 
!  les,  «iet  malftdies  de  k  peta  «t€u  ^ea^  cherc^,  la  gale,  la  teigtm, 
î  t*ii  faMtfes  ^pfdfrr  par  leur  nom.  fiflespenvent  apparaftre  sans 
;  doute  chez  des  edfk&ts  pfoprenntit  tenus,  mah  î  esttle  1nnâil)e 
évidence  que  Tétai  contraire  ne  peut  que  les  provoquer.  Il  y  a 
même   des  conséquences   d'une   autre  nature.  Que  l'œil,  par 
exemple,  ne  soit  pas.  maintenu  dans  un  état  sain  et  normal,  il 
sera  pour  le  sens  de  la  vue  un  intermédiaire  trompeur.  Qua  le 
^emmen^  la  matière  jaune  épaisse,  s^accumule  et  durcisse  dans 
roreUley  elle  y  formera  une  sorte  de  bouchon  qui«  appliqué  sur 
la  membrane  du  tyn^an^  l'empêchera  de  vibrer  sous  l'actiod 
•des  ondes  sonores  et  de  les  transmettre  aux  nerfs  auditifs.  Cette 
cause  de  surdité  est  assez  fréquente  chez  les  gens  de  la  cam- 
pagne. 

Il  importe  donc  de  faire  contracter  de  bonne  heni^aux  enfants 
l'habitude  des  lotions  et  des  «blutions»  Gomme  moyen  ^néral, 
il  faut  avoir  recours  aux  bains^  et  combattre  le  préjugé  (gai  les 
lait  considérer,  dans  les  campagnes,  comme  un  remède  extrême 
réservé  pour  les  maladies  graves  :  préjugé  difficilement  expU- 
eable,  car  Becquerel  -dit  fort  justement  que  l'usage  des  bains 
semble  la  conséquence  d^un  instinct  naturel  de  l'homme  qui  le 
pousse  à  se  plonger  dans  l'eau  pour  débarrasser  la  surface  de 
son  corps  des  impuretés  qui  ont  pu  s'y  accumuler.  La  principale 
et  la  plus  continue  ^des  fonctions  de  la  peau  est  la  transpiration^ 
c'est-à-dire  l'excrétion,  à  peine  sensible  quelquefois,  qui  se  fait 
par  les  pores;  il  faut  que  ceux-ci  soient  toigours  dans  un  état 
-qui  leur  permette  de  s^ouvrlr  :  la  malpropreté,  en  couvrant  la 
peau  d*une  sorte  d'enduit^  met  donc  obstacle  à  cette  essentielle 
fonction.  £n  outre,  la  transpiration  normalement  accomplie 
laisse  elle-même  sur  la  peau  un  résidu  de  sueur«  qui  s'ajoute  au 
produit  de  la  sécrétion  de  l'épiderme  et  à  une  matière  grasse 
contenue  dans  de  petites  glandes  cutanées  et  excrétée  par  la 
peau  1.  La  sortie  de  ces  substanoea,  qni  dégi^  les  orgoines  inté* 
iMurs  et  eiMstribae  puissamment  à  l'entretien  de  la  santé  gêné» 
Taie,  est  eonsidérablement  aidée  par  les  ablutions  et  les  bains. 
'Cette  loi  de  Thygiène  a  été  comprise  de  tout  temps,  au  point 
qu'en  la  trou? e  inscrite  dans  le  code  religieux  de  la  plupaet  dea 

i.  Traité  élémentaire  d^hygiène^  par  H.  George,  p.  80 


^pieKçl^s  de  FaiBÉiqollè.  Cbez  les  Romrâis,  fly  «rait  û^s  êtuves  on 
bains  publics;  il  7«n  «  efci  dans  la  G^xàé  romaine,  pnÎB  âans  la 
Gwtàe  émvetkv»  la  fiance)  }ii9qa*i»  t^b  siède.  Dans  les  Tillages, 
4'iBS^iuteiir  ou  l%Mi%îltttrice  peftH^ent  Teeommander  remploi,  % 
Âèfanet  4»  baigoo^  êtwm  €«ve  %  iessire  on  tlNm  tannsati  d6- 
&Boé,  a^iMWVQitft  4r«i  di«p  Bdliienrant  fixé,  qui  ^mpe  dam 
ttoMi  6t  «frt  de  «ièp:e  éltsëiiiie. 

L'baèitttde  et  J»  goût  de  la  fosoppelé,  tsontraelés  4  l'éeole,  ne 
ifDrta»ttt  p«s  siulexDeiit  leurs  fmits  au  fiaîid  de  -me  de  la 
jaatté  :  ils  «urc»t  mwor»  ^tk  ^s  kevrease  iafiuenee  pm*  rapport 
îà  rédwratiOB^  IMiejr^  toA  la  ^opveté  au  rang  des  Teittn  ;  «'efft 
la  onitiè  ^i'una  wfgtn^  '«a  tout  au  meias  le  sâgne  extérieur  de 
la  id%aiti  èfumaliie.  <«  On  a  inisou^  iMt  Baoon  "*,  ée  i<eg%Lrder  la 
firoçpiteté  idu  C017S  «it  «a  extérieur  eeégué  eecame  l'effet  d'une 
«esteÔM  madestie  de  4Matajetè9»  <at  d*uii  eertain  respect,  d*abord 
f«v«i8  Dâsu^  dent  aevs  mmi&eB  les  créatures,  puis  e&'v^rs  la 
Mciélé  'Oli  /nous  Ti^wns,  •enâii  en^i^rs  nous,  qm  ne  devons  pas 
avoir  moins  de  raspeict  pour  œufrfliêoies  ^pate  pour  les  antres.  1» 
Au  tcauteaire,  la  négligenoe  du  corps  et  des  yMements,  tout  en 
îsBpiraut  f éieigneHie«t  et  le  dégoét,  rappro<!^  Tb^nine  ée 
runimal';  iil  semble  que  la  malpropreté  soit  comme  Tenreioppe 
naibuiKlle  du  oorps,  «^  cette  idée  «qui  §nit*  par  slmplanter  dans 
i^nsprit  ed^  ueuame  ua  voile  jeté  -sur  tout  ee  qui  est  pur  et  beau. 
Le  maître  persuadé  de  ces  Térités  réussira  à  les  faire  péné* 
irer  dans  Tesprist  de  ses  élevées  :  s'il  s'agit  de  jeunes  filles,  l'ins- 
litutrktt  ne  crandra  pas  d'éveiller  «cdiez  elles  le  sentintent  de  la 
délioatasse  naerale,  ^oileiftent  exdtaèibe  daiis  leur  sexe,  etinême 
et  £am  <lo«D>znr  à  kar  profit  TinsÉiaNst  4e  la  parure,  (aussi  vienx 

«pxele  OKeniik. 


IV 

Dans  tout  œ  qai  précède,  le  rôle  des  maîtres  consiste  surtout 
à  conseiller^  à  avertir,  k  sorveâller;  sauf  poiu:  la  visite  de  pro- 
preté au  commencement  de  chaque  classe,  ils  n'ont  pas  qualité 
p9Ut  imposer  ûwpératiivmeBt  ies  prescriptious  dont  nous  avon^ 

i.  Laioi  wikirvB»,  di.  T. 

2.  De  Vaocnrissenmt  et  Se  te  àignUé  dei  ifdencês,  Ih.  ï'V,  ch.  m. 
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parlé.  En  voici  d'autres,  dont  la  mise  en  pratique  dépend  d'eux 
et  dont  ils  sont  personnellement  responsables. 

Les  organes,  chez  les  enfants,  sont  en  voie  de  formation;  il 
faut  craindre  de  compromettre  cette  formation,  d'où  l'impor- 
tance de  la  posture,  des  gestes,  des  mouvements  habituels.  On 
veillera  à  ce  que  les  élèves,  en  écrivant,  aient  les  épaules  toutes 
deux  à  la  même  hauteur;  à  ce  que  les  bras  et  les  jambes  soient 
toujours  dans  une  position  normale;  à  ce  que  le  corps,  trop 
courbé,  ne  comprime  pas  la  poitrine;  à  ce  que  la  tension  du 
cou  ne  soit  pas  excessive,  ce  qui  pourrait  donner  lieu  au  goitre. 
Le  matériel  scolaire  a  ici  une  grande  importance,  et  nous  en 
parlerons  en  son  temps  ;  plus  il  est  imparfait,  plus  il  reste  à 
faire  à  Tinstituteur  pour  en  atténuer  les  fâcheux  effets  par  une 
surveillance  de  tous  les  instants.  Les  institutrices  en  particulier 
comprendront  un  joli  mot  de  Mme  de  Maintenon  aux  directrices 
de  Saint- Cyr;  après  leur  avoir  recommandé  le  soin  des  âmes  de 
leurs  jeunes  fîUes,  elle  ajoute  tout  aussitôt  :  «  N'oubliez  rien 
pour  fortiffer  leur  santé  et  conserver  leur  taille.  » 

Chez  les  enfants,  la  mobilité  est  un  besoin  si  impérieux  et  si 
naturel  que  d'instinct  ils  changent  souvent  de  posture  ;  l'activité 
motrice  se  développe  même  sans  l'excitation  de  la  sensation  ou 
avec  une  vivacité  qui*n'est  pas  proportionnée  à  celle  de  la  sen- 
sation. Les  enfants  remuent,  gesticulent  par  le  seul  besoin  du 
mouvement,  et  pour  la  satisfaction  d'une  nécessité  en  quelque 
sorte  animale,  comme  le  jeune  chat  qui  joue  avec  une  pelote. 
A  peine  au  monde,  le  nouveau-né  agite  ou  essaye  d'agiter  ses 
membres.  La  résistance  que  montrent  presque  tous  les  nourris- 
sons à  se  laisser  emmaillotter  est  une  preuve  de  ce  besoin  de 
libre  mouvement.  La  question  du  maillot  n'est  pas  exclusive- 
ment du  ressort  des  nourrices  :  les  plus  grands  esprits,  des  péda- 
gogues comme  Rousseau  et  Kant  l'ont  discutée  et  ont  énergi- 
quement  condamné  ce  mode  de  procéder  >.  Rien  n'est  petit  m* 
de  petite  conséquence  en  matière  d'éducation.  Toute  l'habitude 
du  corps  pour  le  reste  de  la  vie  peut  dépendre  des  premiers  mois, 
des  premiers  jours;  et  l'habitude  du  corps  peut  avoir  la  plus 

i.  «  Garrottés  de  la  sorte,  vous  crieriez  plus  fort  qa*eiix.  »  (Rousseau.) 
—  «  Que  Ton  enveloppe  ainsi  un  homme  fait,  et  Ton  verra  s*il  ne  crie 
pas,  lui  aussi,  et  s'il  ne  tombe  pas,  comme  Tenfant,  dans  le  chagrin  et  le 
désespoir.  »  (Kant,  J)9  la  pédagogie^  CEavres  complètes,  t.  YIH.) 


tS  CORPS  93 

considérable  inândiice  sur  Tesprit  et  le  caractère.  Kant  ya  jos- 
qu^à  blâmer  Tusage  des  lisières  pour  apprendre  à  marcher  aux 
enfants  :  le  mieux,  selon  lui,  est  de  les  laisser  se  traîner  par 
terre  jusqu'à  ce  qu'ils  se  mettent  peu  à  peu  à  marcher  par  eux* 
mêmes;  s'ils  tombent,  ils  n'en  apprendront  que  plus  vite  à  se 
relever. 

Quand  les  enfants  avancent  en  âge,  le  mouvement  devient  de 
pins  en  plus  une  condition  de  leur  croissance  ;  de  plus  en  plus 
aussi,  leurs  forces  augmentant,  la  surveillance  devient  néces- 
saire, n  ne  faut  jamais  les  perdre  de  vue,  sans  les  gêner,  sans 
rien  enlever  à  la  franche  et  naturelle  expansion  de  leur  activité. 
Le  jeu  est  la  grande  occupation  de  l'enfance  ;  u  c'est  nature  qui 
parle,  »  comme  dit  Montaigne  ;  l'enfant  met  dans  le  jeu  son 
énergie  physique,  son  esprit  naissant  d'observation,  d'attention, 
d'invention,  son  amour-propre  ;  il  satisfait  ainsi  son  besoin 
d'action  et  les  premières  exigences  de  sa  pensée,  de  sa  volonté. 
Le  caractère  se  dessine,  les  tendances  se  manifestent.  Le  jeu 
relève  ainsi  de  l'hygiène  physique  et  de  l'hygiène  morale.  Il  est 
quelquefois  bon  que  le  maître  y  prenne  part  pour  l'animer  au 
besoin,  et  en  tirer  sans  en  avoir  l'air  une  occasion  d'instruire 
Fenfant.  Quand  on  fait  remarquer  à  celui-ci  ce  qu'il  fait  en 
jouant  et  comment  il  a  appris  à  le  faire,  ces  petites  observations 
deviennent  un  nouveau  jeu  pour  lui.  On  ne  modérera  l'entrain 
des  jeux  que  s'ils  deviennent  inutilement  bruyants,  trop  fati- 
gants, oppressifs  pour  quelques  enfants.  Les  meilleurs  sont 
ceux  auxquels  on  se  livre  à  ciel  découvert,  car  ils  procurent 
Favantage  d'habituer  les  écoliers  aux  intempéries  :  la  vie  au 
grand  air  les  rendra  plus  robustes  et  les  empêchera  de  ressem"* 
hier,  selon  le  mot  de  Diderot  ^  à  «  de  malheureux  petits  hygro« 
mètres  ».  On  encouragera  de  préférence  les  exercices  qui 
s'adressent  à  la  fois  aux  muscles  et  aux  sens,  qui  exigent  dans 
le  déploiement  de  la  force  une  certaine  adresse,  comme  la 
balançoire  ,  le  cerf -volant ,  la  balle ,  le  colin-maillard ,  les 
barres. 

Les  filles  à  cet  égard  ont  les  mômes  besoins  que  les  garçons, 
et  cependant  cette  partie  de  l'éducation  physique  laisse  beau- 
coup plus  à  désirer  en  ce  qui  les  concerne.  «  Pourquoi  cette 

*.  Plan  d'une  université,  t.  III  de  ses  (Euvres  complètes,  p,.  546. 
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ètouMOite  iÊSé»9mB»f  deaiaiiidQ  M.  IHiiieit  ftnaifir  K  Bal-^  (|i>», 
la  eonstîti^km  d'iroe  M*  diiève  ai  t««niti«fiejAft»t  dft  oeUa  d'm, 
gaorçoB,  «pE'cU»  n'ail  pas  basoia  de  ots  MtercÎM*  «etils  ?  EaUfia 
qn^onc  fille  n'a  aacna  de  ce»  goûlâ  qitt  pouas^cit  les  ^«rQOCia  au 
jeux  broyaoïts?  Ou  inea  doit-oa  peoder  quev  pendent  que  lanar 
tore  a  donné  ces  goûts  aux  jeunes  gens,  comme  des  stinM^ant» 
è  UQA  adhiiô  sans  laquelle  Us-  ma  peaif  eat  aAleiodre  à  im  dèie- 
loppement  aafli6a]rt,.e3k  se  les  a  donoés  à  leurs,  satura  «pie  poor 
Texer  les  maîtresses  d'éeote  ?^.  »  IHoua  avons  trop  hotme  opt- 
Dion  de  nos  Hialtresses  d'écalepour  su^oser  ^'aUes  pirendroat 
en  mauTaise  part  ks  manifestations  lHrayan.iea  des  leuiPfr  élèTea; 
elles  sauront  en  eoni^randre  la  nèeeseité»  car  rcstCaolî  iMan  poc» 
tant  remue,  parle,  eoe,  et». réciproquement,  poor  se  bien  porter,, 
il  a  besoin  de  crier,  de  parler,  de  reraaer.  £Ues  ne  redouberout 
doue  pas  les  amusements  qiû,  en  exigeant  une  certaine  dépense 
d'acftÎTité,  risquent  de  ciffl:H)romettre  la  s^fmétrie  ou  la  solidité 
ée  rajustement.  La  p^ta  fille  qui  auj?a  fait  un  accroc  i  sa  robe 
en  sautant  apprendra  à  la  raccammcnier,  et  ce  sera  doubla  prx^t. 
La  prom«citdey  les  jtovrs  de  congé,  est.  une  autre  forme  de  ré- 
création et  un  autre  genre  d*exterâee«. 

Le  besoin  d'activité  doit  être  respecté  jusque  dans  la  classe.  La 
anecession  et  la  durée  des  exercicas  seront  réglées  en  consé- 
qaence  ;  la  classe  du  matin  et  eeUe  du  soir  seront,  coupées  par 
otte  récréation.  Gela  ne  suffît  pas  ;  il  fant,  en  dirigeant  Uacti* 
vit6,  l'utiliser  au  profit  métme  de  Vinstruction  et.  Lui  donner  son 
emploi  jusque  dans  les  travaux  scolaires.. 

La  voix  n'a-t^lle  pas  ses  exercices,  qui  sont  la  parole,,  la  lec^ 
€iii*e  &  haute  voix,  le  chant?  La  parole  Jûen  articulée  est  déjè 
un  exercice  hygiénique,  à  plus  forte  raison  la  lecture  expressive, 
&  laquelle  on  attacha  aujourd'hui  une  importance  méritée  et 
qui  —  sans  parler  de  ses  autres  avantages  —  favorise  le  déve- 
loppement de  la  poitrine.  11  en  est  de  même  du  chant,  qui 
élargit  la  poitrine,  développe  le  j.eu  des  poumons,,  combat  ainsi^ 
surtout  chez  les  femmes  et  toutes  les  personnes  adonnées  à  cer- 
tains métiers,  les  mauvais  effets  de  la  vie  sédentaire,^  du  travail 
exécuté  la  poitrine  courbée  sur  une  table^  et  constitue  un  en- 
semble de  résultats  d'une  grande  valeur  hygiénique.  U  peut  y 

1.  De  l*4ducaUvnf  p.  269. 
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Mak  la  procédé  liji;gléniqae  par  exicellfioice».  c'est  la  gjnmas- 
tiqaa.  Feit  ea  honoeur  depuis  la  couuneoccmaut  du  siècle  en 
Soisse,  ea  AUemagae^  en  IXaaamark,  eo.  Sujède  *,  iatroduite  en 
France  par  Àmoroa  en  1816  et  hkni5t  après  par  CLias,  elle  ne 
fat  giràre  enseignée  d-one  manière  suivie  avai^t  le  décret  de  1854^ 
qui  la  rendit  ohligatoice  dans  Lbs  lycées  et  les  collèges.  Le  décret 
d«  3  fémer  i869  en  avAit  étendu  Tobligalion  aux  écoles  nor^ 
maies  et  l'avait  fait  eutrar  dans  le  programme  des  écoles  prir* 
maires;  il  a  laUu  une  loi  '  pour  en  assurer  désormais  rexécutioa. 
Le  maniement  du  f  usily  a  été  ajouté  pour  les  élèves  des  lycées»  de» 
collèges»  des.  écoles  normales  et  finalement  des  écoles  primairea» 

Des  programmes  ont  été  élabbrés  par  une  commission  spé- 
ciale, instituée  en  1868„  et  qui  s*est  inspirée  des  réels  besoins  da 
Tenfani  et  de  Fadoiescent  «  La  progression  en  est  mesurée^ 
méthodique  et  réellement  proportiannéje  à  Tâge,  à  la  force  et 
au  déyeloppement  intellectuel  des  élèves.  La  commission  s'est 
aortont  attachée  à  exclure  pour  le  jeune  âge,  et  spécialement 
pour  les  élèves  des  écoles  primaires,  les  exercices  qui  néjcessitent 
«n  grand  déploiement  de  force,  et  qui  pourraient  être  et  qui 
ont  parfois  été  la  cause  d'accidents.  Elle  a  insisté  particulière* 
ment,  pour  les  très  jeunes  enfants,  sur  les  mouvem«ats  élémtea' 
taires.  Mais  il  est  un  point,  ajoute  le  rapporteur  de  la  oommis- 
aloB,  auquel  noiu  tenons  éneigiquement  :  c'est  que  les  exercices 
de  la  iratation  à  sec  et  la  natation  elle-même  soient  enseignés 
avec  ane  grande  persistance.  »  La  commission  recommande  en 
oiAre  que  tous  les  mouvements  d'ensemble  soient  rythmés,  et 

i.  i.  Ria&t,  LeçoM  d*hugièM  ;  Becquerel,  Hygiène. 

2.  £Ue  s'est  propagée  lentement  ea  Angleterre,  mais  elle  y  était  suppléée 
par  Phabitude  toujours  existante  des  jeux  et  exercices  du  corps,  tous  les 
genres  de  sport. 

3.  Loi  du  27  janvier  1880;  Circulaires  ministérielles  du  20  mai  1880  et 

du  29  mars  1881. 
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qae  les  élèves  soient  astreints  à  compter  à  haute  voix  les  divers 
temps  qui  les  composent.  Il  y  aurait  même  un  grand  intérêt  à 
ce  que  ces  exercices  fussent  accompagnés  de  chants  appropriés, 
dans  le  genre  des  chants  gymnastiques  d'Amoros  ^. 

L'enseignement  de  la  gymnastique  est  un  des  points  sur  les- 
«quels  nous  sommes  inférieurs  à  certaines  nations  étrangères.  La 
cause  de  cette  infériorité  est  double,  car,  pour  enseigner  la  gym- 
nastique, il  faut  deux  choses  :  des  maîtres  et  des  gymnases. 

Or  il  est  difficile  de  transformer  en  gymnastes  des  institu- 
teurs qui  ont  dépassé  l'âge  de  la  jeunesse;  néanmoins  il  y  a  des 
mouvements,  des  marches^  des  évolutions  qui:  n'exigent  pas  de 
connaissances  spéciales,  et  d'ailleurs  les  élèves  des  Ecoles  nor- 
males sont  initiés  à  ces  connaissances.  La  plus  sérieuse  difficulté 
ne  tient  pas  au  personnel,  elle  tient  à  l'absence  de  gymnase, 
laquelle  tient  souvent  à  l'absence  de  préau  ou  de  cour.  Si  enfin 
l'on  considère  que  les  communes  rurales  sont  généralement  peu 
disposées  à  faire,  même  lorsque  ce  serait  possible,  les  frais  d'un 
enseignement  qu'elles  n'apprécient  pas  plus  pour  les  garçons  que 
celui  de  la  couture  pour  les  jeunes  filles,  on  connaîtra  toutes  les 
raisons  pratiques  qui  se  sont  opposées  jusqulci  à  une  organisa- 
tion complète  de  l'enseignement  de  la  gymnastique. 

Et  cependant  l'installation  d'un  petit  gymnase  scolaire  en- 
traîne peu  de  frais  :  cent  francs,  en  moyenne,  pour  les  appa- 
reils et  agrès  suivants  :  cannes  à  sphères,  mils,  haltères,  cordes  à 
nœuds,  cordes  à  anneaux,  perche  oscillante, trapèze.  L'expérience 
prouve  enfin  que  cet  enseignement  n'est  pas  impossible  ;  il  existe 
dans  plus  d'une  localité  ;  pourquoi  ne  s'établirait-il  pas  partout? 

n  comprend  deux  parties  :  !<>  les  mouvements  et  exercices 
qui  n'exigent  pas  l'emploi  d'appareils  ;  2*  les  exercices  qui  né- 
cessitent une  installation  particulière. 

La  première  partie  peut  être  exécutée  partout,  et  dès  mainte- 
nant, à  l'aide  du  Manuel  du  capitaine  Vergnes,  et  il  n'est  pas 
i)esoin  pour  cela  d'un  maître  spécial.  Les  instituteurs,  titulaires 
nu  adjoints^  sortis  des  écoles  normales,  sont  capables  d'exécuter 
ia  seconde  partie,  si  les  conditions  d'installation  le  permettent. 

Les  élèves  seront  groupés  d'après  les  indications  d'âge  que  ren- 
ferment les  programmes  officiels  (février  1869),  et  la  surveillance 

1.  Rapport  de  la  Commission,  1868. 


lE  CORPS  97 

s'étendra  k  ceux  même  qui  ue  participeraient  point  à  ht  leçon.  Les 
instituteurs  prendront  toutes  les  précautions  nécessaires  pour 
éviter  les  accidents,  soit  pendant  les  exercices,  soit  à  leur  occasion. 

II  y  a  des  écoles  où  les  élèves  sont  déjà  habitués,  comme 
dans  les  lycées  et  les  collèges,  aux  exercices  et  aux  marches 
militaires.  On  ne  pourrait  que  se  féliciter  de  voir  se  généraliser 
cet  usage.  Gela  me  remet  en  mémoire  un  passage  d'une  lettre 
de  Mme  de  Sévigné.  «  Je  vis  hier,  écrit-elle,  un  petit  garçon 
que  je  trouvai  joli  ;  il  a  sept  ans  ;  son  père  lui  a  appris  à  faire 
l'exercice  du  mousquet  et  de  la  pique  (les  armes  de  ce  temps- 
là)  :  c'est  la  plus  jolie  chose  du  monde  ;  vous  aimeriez  ce  petit 
enfant;  cela  lui  dénoue  le  corps;  il  est  délibéré,  adroit,  résolu... 
J'aime  mieux  cela  qu'un  maître  à  danser.  »  Le  maître  à  danser 
est  peu  à  craindre  dans  nos  écoles  ;  en  tout  cas,  la  réflexion  de 
Mme  de  Sévigné  est  juste,  et  elle  apprécie  sainement  ce  côté  de 
l'éducation  physique. 

n  faut  bien  comprendre  le  véritable  but  de  tous  les  exerdees 
corporels  et  en  particulier  de  l'enseignement  normal  de  la 
gymnastique.  Ce  but  n'est  pas  de  produire  des  prodiges  d'agi- 
lité ou  d'adresse,  mais  de  développer  les  forces  d'une  manière 
normale  et  progressive,  de  donner  au  corps  plus  de  souplesse 
et  de  légèreté,  aux  mouvements  plus  d'aisance,  à  la  démarche 
plus  d'assurance,  à  l'attitude  générale  plus  de  fermeté,  moins 
d'embarras  et  de  gaucherie.  Dans  les  campagnes,  les  jeux  gym- 
nastiques  remplaceraient  avec  avantage  le  vagabondage  dans  les 
rues  ou  sur  les  places,  le  maraudage  dans  les  champs,  la  des- 
truction des  nids  dans  les  bois;  en  outre,  les  jeunes  gens  devien- 
draient plus  aptes  à  rendre  des  services  en  cas  d'incendie,  d'inon- 
dation ou  d'accidents  graves  ^  Dans  les  villes  où  la  population, 
plus  industrielle  qu'agricole,  n'est  pas  placée  dans  les  mêmes 
conditions  d'air  et  d'espace  que  les  habitants  des  communes  ru- 
rales, où  l'on  voit  souvent  les  enfants  porter  la  trace  d'un  travail 
péniblement  prématuré,  la  gymnastique  est  un  véritable  bienfait. 

Envisagée  à  un  point  de  vue  élevé,  et  c'est  ainsi  que  les  phi- 
losophes anciens  la  considéraient,  la  gymnastique  embrasse 
tout  ce  qui  peut  développer  cette  force  interne  qui  nous  fait 
réagir  contre  le  monde  extérieur,  au  lieu  d'en  subir  mollement 

1.  Circulaire  aux  R€C(eur$,  9  mars  1869. 


les  ÛBiprassiaoft;  tûBi  ce  qû  «ntretient  en  nous  cette  énergie 
intime  dont  TaetiTitÀ  pJi^si^e  n*est  qu'aune  application,  et  sans 
lJ^[aeUe  il  n*j  a  ni  adiTité  mocak,  ni  volonté»  ni  caractère.  En 
«Uà  mot,  la  gymnastique  bien  entendue  a  poux  objet  général 
de  fonner  VlKHnme  d'action,  et  rhonune  d'action  doit  se  troo- 
yer,  à  un  certain  degrô^  dans  chaque  lionune,  pour  que  celui-ci 
ait  toute  sa  Talaor  morale.  Sans  cette  capacité  d'agir,  si  l'on 
peut  ainsi  parler,  la  m  intellectuelle  elle-même  risque  de  lan- 
guir dans  la  paresse  et  la  stéi'ilité.  Indépendamment  de  bien 
d'antres  avantages^  cette  dispositiou  de  l'âme  aux  actions  virir 
leSy  ce  goût  dee  nobles  plaisirs  de  l'activité  préserve  des  sÀduo- 
tions  de  la  mollesse  et  de  la  volupté.  Ainsi  la  gymnastique 
devient  une  sauvegarde  de  la  moralité  privée.  A  ce  titre  surtout, 
eUe  doit  jouer  en  réile  imp(»i»nt  au  début  de  la  jeunesse^  à 
cette  époqœ  critique  où  les  forces  longtemps  amassées  font 
explosion  tout  à  coup  et  simultanément.  Si  vous  voulez  éinter 
qoe  eee  forcée  se  eensiimeni  stérilement  dans  les  folles  passions 
Ofu  dans  une  agitation  intérieure  qui  n'est  pas  moins  funeste, 
donnez-leur  nn  emploi  attrayant  par  l'activité  extérieure  la  plus 
variée.  Ouvrez  le  monde  pbysique  à  l'ardente  énergie  de  la 
jeunesse^  en  même  temps  que  le  monde  intellectuel  et  moral 
à  sa  curiosité,  à  ses  aspirations  généreuses. 

Gagnée  en  oe  qui  concerne  les  garçona  >,  la  cause  de  la  gym- 
nastique ne  Test  pas  encore  poux  les  ûlies.  Et  cependant,  si  l'on 
y  réfléchit,  elles  en  ont  peutrêtre  encore  plus  besoin.  Chez  les 
hommes,  la  vie  laisse  presque  toujours  une  part,  plus  ou  moins 
étendue,,  à  l'activité  au  grand  air;  chez  les  femmes*,  chez  Ie& 
ouvrières  des  villes  surtout,  cette  activité  cesse  trop  souvent  au 
sortir  de  l'enfance.  On  ne  saurait  d'ailleurs  perdre  de  vue 
l'importance  sociale  des  fonctions  maternelles.  Je  laisse  parler  ici 
lin  des  hommes  les  plus  convaincus  que  j'aie  rencontrés,  et  l'un 
de  ceux  qui,  dans  les  limites  de  leur  action,  ont  fait  le  plus  pour 
po^uiadriscr  l'enseignement  de  la  gymnastique,  M.  le  D''Blatin  ^  : 

M  Un  grand  nombre  d'esprits  sont  encore  disposés  à  croire  que 
l'homme  seul  a  un  rûle  militant  à  remplir  dans  la  société,  et 
.que  par  conséquent  à  lui  seul  est  nécessaire  le  développement 

1.  Loi  du  27  janvier  18B0. 
.    2.  Quelques  considérations  sur  la  gymnastique,  p.  18, 19.  Germont-Fer- 
rand,  1876. 


é&B  toves  pSiysîquet.  Bélfts4  on  ooblie  q«e  n  TEcrilflffe,  dans 
«B  élut  poétiqme,  a  ^  eréer  ia  hMe  ingé&iene  «olant  qm 
dnrmattte  éà  la  fMunie  issue  de  U  ciiMr  de  rhoaune,  c'est  pp6> 
ciséflMiit  tovt  le  eootcaifieqoi  se  prèscoto  dans  la  réalAbé^  De  là 
le  misérable  abandsB  où.  on  laisse  eeite  créetope  merreilleose- 
meHteoodïiiiée,  où  Méietee  déyela|ipe  rhuiniiiio  In-oiénie.  Ls 
deiliir  Jiyiéiue  es  la  femoM  est  la  materaité.  Et,  sil  n'errt  rien, 
par  les  toarments  et  les  responsdHlîtés  encevnees,  de  piin  sa- 
bfiiBe  dans  fisarre  de  ia  natone,  il  n'est  lîen  non  pins  ^  sait 
plus  digne  de  la  soUieitade  umyerselle.  Qne  fail-ea  poar  (Hspoeer 
la  femme  à  ce  dur  Miear  f  Hxm  fadt*<m  poar  donner  à  son  orga- 
nisme si  délicat,  et  appelé  à  ime  miesion  si  sainte,  ia  tignenr, 
Ténergie  et  les  proportions  nécessaires  f  --^  Âl»olan»ent  rien. 
£t  il  ÙMit,  an  ndliea  de  notre  chrilisation  dévoyée,  alors  qne 
tout  dans  la  We  moderne  tend  à  lenTerser  les  lois  impérieuses 
qne  la  natnre  impose  à  toot  être  ^▼ant,  qœ  l'épouse  aocom- 
prisse  fatalement  son  osurre,  sans  qa'ancnne  préparation  de  son 
corps  ne  soit  Tenve  en  aide  tm:  ernelles  exigences  de  cette 
nature  dont  on  a  méconnu  les  droits.  Comptez  eombien,  parmi 
les  femmes  des  grandes  idlSes,  dont  la  santé  et  les  organes 
ré^stenl  à  la  maternité  !  Ck)mbien  sont  capables  de  soigner  et 
dfaHaiter  lenrs  enfants?  On  ne  saurait  donc  trop  le  répéter,  il 
ne  s'élèrera  qne  des  générations  laides,  mièyres,  exténuées,  tant 
qne  Ton  ne  consacrera  pas  au  corps  de  la  femme  les  mêmes 
sons  qne  Ton  consent  enfin  à  reconnaître  comme  utiles , 
*  comme  indispensables  même  ponr  les  hommes.  » 

Un  programme  spécial  est  éTidemment  nécessaire.  Pour  la 
jeone  fille,  dit  M.  Eugène  Paz,  «  point  de  courses  longues  et 
prolongées,  car  son  thorax  plus  étroit  et  son  cœur  plus  petit 
qae  ceux  de  Thommis  ne  comportent  qne  modérément  cet 
exercice  ;  peànt  on  très-peu  de  suspensàon  fixe  ;  point  ou  pen  de 
sauts  en  hautear;  un  peu,  mats  très-peu  d^nneaux  et  de  pas 
volante;  h  «ucnn  prix  le  trapèze  et  in  Anit  en  profondeur,  mais, 
par  contre,  on  usage  assez  étendu  da  saoft  en  longueur,  sage- 
meat  réglé  cependant,  et  la  répétition  quotidienne  et  obliga- 
toire éee  exercîees  libres  ;  fiexiens,  extensions,  torsions  des 
reins,  des  bras  et  des  jaunbes,  en  a^ant,  en  arrière  et  sur  les 
•Mée.  En  an  mot,  pen  d^exercices  -pouvant  développer  outre 
mesure  cette  musculature  délicate  que  la  nature  ne  convie  point 
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aux  travaux  de  force.  Assez  eepeadant  pour  que  les  nerfs  ne 
prennent  pas  uu  dessus  absolu  ou  qu*à  leur  défaut  les  articula- 
tions ne  tombent  pas  dans  un  état  voisin  de  Fatrophie;  assez 
aussi  pour  élargir  suffisamment  le  thorai^  et  les  os  iliaques  et 
développer  les  contours  harmonieux  du  corps,  distinction  et 
beauté  spéciale  de  la  femme.  A  une  bonne  hygiène  à  faire  le 
reste,  avec  le  plus  grand  concours  de  mouvement  naturel  que 
comportera  la  position  sociale.  »  ^ 

n  reste^  il  est  vrai,  à  vaincre  des  difficultés  pratiques,  sinon 
dans  les  villes,  du  moins  dans  les  villages.  Le  mattre  est  encore 
plus  -difficile  à  trouver  que  pour  les  garçons  :  Tidéal  serait 
que  le  maître  fût  une  maîtresse.  Une  fois  trouvé,  le  rôle  de  l'ins- 
titutrice est  d'être  présente  à  la  leçon,  de  surveiller  les  mouve- 
ments, d'assister  s'il  le  faut  les  élèves,  en  un  mot  de  remplacer 
à  la  fois  la  mère  et  le  médecin.  Nous  ne  dirons  rien  de  la  nata» 
tien,  qui  pourtant  est  des  plus  utiles  et  des  plus  salutaires,  mais 
qui  regarde  plutôt  l'éducation  privée,  ni  de  la  danse,  qui  est  un 
exercice  hygiénique,  mais  que  les  jeunes  filles  ne  se  font  pas 
prier  pour  apprendre. 

Telles  sont^  brièvement  indiquées,  les  principales  règles  de 
l'éducation  physique  ;  et,  comme  tout  se  tient  dans  la  nature  et 
dans  la  vie,  il  arrive  qu'elles  concourent  indirectement  mais 
efficacement  à  l'éducation  morale,  qu'elles  la  préparent  et  lui 
ouvrent  en  quelque  sorte  la  voie.  On  ne  discipline  pas  le  corps 
sans  que  l'esprit  s'en  ressente  et  que  la  morale  y  trouve  son 
compte.  L'hygiène  a  cela  de  bon  que,  pour  arriver  &  ses  fins, 
elle  règle  la  vie,  elle  forme  les  caractères  en  donnant  le  senti- 
ment de  la  mesure,  réveille  les  énergies,  modère  les  forts,  en- 
durcit les  faibles,  enhardit  les  timides,  grandit  les  courages, 
montre  l'influence  de  la  volonté,  le  résultat  d'une  bonne 
direction,  la  responsabilité  qui  nous  incombe,  le  peu  de  part 
qui  reste  au  hasard  dans  ce  qui  nous  arrive,  car  rien  de  ce 
qu'elle  permet,  rien  de  g!6  qu'elle  ordonne  ne  s'obtient  sans  le 
concours  d'une  volonté  ferme  et  persévérante,  d*une  action  sou- 
tenue, d'une  modération  qui  conduit  à  la  sagesse  et  à  la  vertu, 
par  le  chemin  qui  mène  à  la  santé  et  au  bonheur  ;  de  sorte  que 
la  conquête  de  la  santé,  après  avoir  été  un  but,  devient,  par  une 
merveilleuse  réciprocité,  un  moyen  de  conduite,  de  mcH'alisation^» 

1.  A.  Riant,  lje^(m%  éThugiènê. 
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I.  (Je  q«e  «Pest  qve  U  pfjehologie.  GonaaissaneM  qu'elle  dooM.  Bee  pioeédéa. 
Ce  qa'oD  appelle  eonicienoe  psyohologiqae  oa  eeas  intime.  CSertitude  qu'elle 
donne.  Légitimité  de  la  psychologie  comme  science. 

II.  Étude  des  facultés  génémles  de  l'àme  ;  sensibilité,  iateUigwoe,  volonté. 
Sensibilité  physiqne.  Lee  sensations  sont  les  faits  produits  par  )a  sensibilité 
physique.  Analyse  de  la  sensation  :  conditions  nécessaires  pour  qu'elle  se  pro- 
duise. 

m.  La  sensation  donne  lieu  à  une  fait  iatelleotuel,  à  une  notion  appelée  per- 
ception. Réle  de  ehacun  des  cinq  sens  dans  l'acquisition  de  ces  notions.  Ce 
qi^oa  appelle  l'éducation  des  sens  :  elle  est  la  première  forme  de  l'éducation 
inteUeotaeUe.  SUe  oommeooe  dès  le  bereean. 

IV.  Le  sens  du  toucher.  Notions  qu'il  procure.  Apprentissage  de  la  main» 

y.  Le  sens  de  la  Tue.  Notions  dont  il  est  l'occasion.  Moyens  de  Tezercer.  Illu- 
sions de  la  me.  Ses  rappoits  wrao  l'imagination  et  le  goût. 

VI.  L'ouïe.  Perception  des  sons.  lafluence  des  sons  et  de  la  musique  sur  les 
enfants.  Sans  l'ouïe,  nous  ne  pourrions  entrer  en  échange  de  pensées  avec  nos 
semblaiilM.  Appfentissaga  du  langage.  Les  sourds«muet0. 

VIL  Le  goAt  et  l'odorat,  sens  inférieurs.  Leur  utilité,  leurs  dangers.  Appétits 
Ikctices  dont  fis  sont  la  source.  L'alcoolisme.  L'abus  du  tabao. 

VIH.  Les  Mpperte  du  eerveau  et  de  la  pensée.  Ce  n'est  pas  le  ceryeau  qui 
pense,  e'est  l'ime;  le  eerveau  n'est  pas  la  oause  de  la  pensée  ;  mais  il  en  est 
I%i8trùment,  à  pen  prés  comme  l'oreille  est  l'instrument  ou  l'organe  de  l'ouïe, 
l'csil  eeloi  de  la  ?oe,  «te.  Le  cerreau  peut  être  surmené  ou  hébété;  c'est  à 
l'édnealMT  à  en  freadMia  soin  ooavaBable  :  partie  importante  de  l'éduoation. 
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P^diologie  sigoiiie  acirace  de  l'âme.  Y  &4ril  donc,  peut-il  j 
avoir  une  sdeoee  de  rame?  Pouvons-nous  saisir  un  objet  qui 
échapj»e  aux  prises  des  sens?  Gomment  rétudier,  eomment 
raaaljser?  Gomment  vérifier  les  observations,  les  fixer,  les 
ramener  à  des  lois  ?  Toutes  conditions  sans  lesquelles  il  n'y  a 
pas  de  science. 

6. 
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Donnons  qaelqae  attention  à  ce  qai  se  passe  en  nous,  regar- 
dons-nous vivre,  non  de  la  vie  du  corps,  mais  de  ce  que  nous 
appelons  la  vie  de  l'âme,  et  voyons  si  cette  vie  est  réelle. 

Penser,  vouloir,  sentir  sont  assurément  des  faits  qui  se  pas- 
sent à  chaque  instant  en  nous,  comme  l'atteste  le  langage 
ordinaire  :  nous  disons  communément  que  nous  pensons  à  telle 
ou  telle  chose,  que  nous  éprouvons  telle  ou  telle  sensation^  tel 
ou  tel  sentiment,  que  nous  voulons  accomplir  tel  ou  tel  acte. 
Gomment  le  savons-naos  ?  Car  autre  diose  est  sentir  et  savoir 
que  Ton  sent,  penser  et  savoir  que  Ton  pense,  agir  et  savoir 
que  Ton  agit  :  dans  le  sommeil,  l'écrit  fonctionne,  les  membres 
mêmes  se  meuvent,  mais  à  notre  insu.  Il  y  a  donc  en  nous, 
indépendamment  des  facultés  de  vouloir,  de  penser,  de  sentir, 
une  p«n9saiic«  spéml»,  ^fstiaote  de  ctUes-tàv  et  dont  te  v^e  est 
pour  ainsi  dire  de  nous  faire  assister  k  tous  les  phénomènes  qui 
résniteni  «Laos  Tâme  de  l'exercèee  de  nos  £acuitéia.  Nous  disons 
que  nous  avons  conscience  de  ces  phénomènes.  G* est  en  effet  la 
conscience  {cum  et  scirCf  savoir  avec  soi-même)  qui  nous  les 
rèrète  et  qui,  pour  cette  raison,  est  définie  la  faculté  qae  TànM 
possède  de  coonaitre  ses  diSérents  modes  ^  ou  manières  d^étre 
et  de  se  connaître  elle-mêne.  Pour  la  même  raison,  on  lui 
donne  quelquefois  le  nom  de  sens  intime,  par  analogie  avec  la 
faculté  que  nous  avons  d«  «onnaitra  i«  BMnée  extérkor  au 
moyen  des  sens. 

En  thèse  générate,  eonnaltca  Ma  objets  c'est  b'mi  distiii^uar.  Je 
vois  la  neige,  j'ai  Tidêe  d^un  corps  blanc  glacé  et  qui  n'est  pas 
moi,  qui  n'est  pas  même  mon  «orps  ;  j'ai  «oaseiesM  àà  ia  sea* 
sation  de  couleur  et  de  la  sensation  de  fh>id  qa*if  me  procove, 
mais  en  même  temps  je  me  reconoais  moirmême  et  je  sais  qae 
réti«  qui  sent  et  que  j'apf)elle  mot  n'est  pas  le  niÉme  qm  Pcbjet 
de  ma  sensation.  Je  fais  effort  en  ce  moment  pour  exprimer  par 
écrit  ma  pensée  avec  clarté  et  avec  suite  :  j*ai  conscience  de 
l'effort  que  je  fais,  et  je  sais  que  l'objet  en  est  en  dehors 
de  moi.  C'est  de  moi-tnême  et  de  moi  seul  que  j'ai  «onseience . 
n  BuA  de  là  que  ie  mol  eet  Tâine  ayant  eonseienea  d'eUe-mêm», 
qo»  Ut  eonseienoe  nous  fait  eonBcitie  aen  «enlement  tes  M\!B 

1.  Woé£  vient  da  htin  moâm,  ^  «ijgfniBe  manière  d*étpe  :  Il  sensatten, 
la  pensée,  etc.,  sont  des  modes  de  l'âme. 
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qiri  se  passent  éaos  rtme,  non  seidement  ies  teeuités  dont  ite 
sont  les  manifestatieiis,  mais  le  mei  liû-mèine  qui  est  le  prâi- 
dpe  de  ces  fkcultés.  R  est  iapossibie  que  le  moi  ait  eonoiis» 
sauce  de  ses  manfèros  d'être  sons  se  eoaeefo»  aussitôt  oomme 
en  étant  le  sujet  réel  «A  le  sujet  «Bique  :  i*ètre  qui  en  moi 
sent  n^est  pas  distinct  de  Têtre  qui  pense,  ni  i*étro  qui  pêne» 
de  f  être  qui  Teut;  le  moi  se  oenmalt  non  comme  un  étro  eom- 
posé,  nais  conme  «n  êtm  nn  et  ample,  identique  à  loi-même; 
et  cet  être  un,  simple,  iéentiqoe,  il  le  connaît  aassi  comme  iiae 
cause,  eomne  uae.  forae  iifere  et  porsonndle.  €ar  si  Time 
n'avait  pas  de  penonnalsléi,  si  eUo  n'était  pas  queicpie  dio^e 
par  eftennême,  on  oe  compaondnit  pas  q«*olle  eût  eonacience 
de  stH.  IPaur  «foir  oonieienee  de  noi,  il  faut  être  aoi«mème 
quelque  chose,  il  faet  nfoir  mm  pefsonoalité.  La  «oasciance  est 
donc  Papparilion  d* «me  foice  différente  et  distincte  des  forces 
j^ysîqnes  et  extêriemes,  é'tme  iwt%  mtenio  qoi  est  rame, 
dont  le  mode  d^activité  est  k  liberté.  Donc  encore,  la  con- 
sdence  atteint  Time  ou  le  moi  dans  sa  nninre  intime* 

La  consdenee  dans  son  exereke  a  doux  degrés  :  d'abord  .spon- 
tanée, elle  devient  réÛédiie  «I  veloataÎTe  par  ratfccntion  et 
prend  alors  le  nom  de  réflexion,  la  réflexion  étant  l'acte  par 
lequel  l'esprit  se  replie  sur  lui-même  pour  s'étudier.  Sous  l'une 
et  l'antre  forme,  son  témoignage  est  infaillible  ;  les  phénomènes 
da  la  conscience  ont  vce  privilège  de  ne  pouvoir  être  mis  en 
qiiesli<m  :  piûs-je  douter  à  l'heure  présente  que  j'écris  ces  lignes? 
en  d'antres  termes,  puis-je  douter  que  je  pense,  que  j'existe, 
qne  je  sois  mai  et  non  la  lecteur  qui  feuillette  ce  volume  ^  ?  C'est 
pourquoi  on  a  encore  déHni  la  conscience  :  le  sentiment  que 
l'être  intelligent  a  de  lui-même  '.  Mais,  comme  les  affirmations 

1.  «  Gstiie  propMûiieii  :  je  sais,  j'existe,  est  néoessairement  vraie  toutes 
les  fois  que  je  la  prononce  on  que  je  la  conçois  en  mon  esprit.  «  {peB- 
^rtes,  2*  médiMUon.) 

2.  Cette  éêfiaiiioa  est  jwquli  un  certain  point  applicabie  ans  aaimaax, 
etkn  le  rmg  ipi'iiB  tiettaent  daaa  réobeUe  des  êtres.  Su  rapport,  comme 
llMBine,  avec  le  monde  physique,  ils  en  reçoivent  comme  lui  des  impres- 
sions qui  occasionnent  en  eux  delà  peine  on  du  plaisir  :  le  chien,  caressé 
par  son  maître,  témoigne  son  contentement  par  des  mouvements  et  des 
cris  joyeux  ;  mattratté,  h  crainte  qalil  «oatie,  tes  plaintes  qnMi  lut  «n- 
tendre  prouvent  qu'il  sait  ce  que  c'est  qie  ta  dealeur  :  il  a  coaecieeee  de 
ces  diverses  manières  d'être.  Il  ne  faut  pa»  r^eubtier,  ai  permetlie  «pie  les 
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de  la  conscience  n'embrassent  que  le  présent,  la  mémoire  vient 
à  son  aide  pour  les  recueillir  et  les  conserver.  Ainsi  peut  se  former 
et  s'accroître  la  masse  des  faits  observés,  qui,  comparés,  classés, 
généralisés,  conduisent,  par  Tapplication  légitime  de  la  méthode 
expérimentale,  à  la  détermination  des  lois  qui  régissent  la  sen- 
sibilité, rintelligence  et  la  volonté. 

Les  facultés  que  je  reconnais  en  moi  existent  chez  mes  sem- 
blables ;  c'est  parce  que  j'en  ai  l'intime  et  presque  inconsciente 
persuasion  que  j'emploie  ce  mot  ;  c  mes  semblables  ».  L'obser- 
vation d'autrui,  l'expérience  des  hommes  vient  donc  s'ajouter  à 
l'observation  personnelle,  non  seulement  dans  le  présent,  mais 
dans  le  passé  ;  non  seulement  dans  la  réalité ,  mais  jusque 
dans  la  fiction  :  l'histoire  est  de  la  psychologie,  puisqu'elle  ra- 
conte la  vie  de  l'humanité,  le  long  et  perpétuel  labeur  de  la  ci* 
vilisation;  les  grands  écrivains,  les  orateurs,  les  poètes  sont 
aussi  des  psychologues,  puisqu'ils  peignent  la  nature  humaine. 

La  psychologie  est  donc  à  juste  titre  qualifiée  de  science  :  elle 
a  son  objet,  son  instrument,  ses  procédés,  ses  lois.  Nous  pou» 
vons  avec  quelque  confiance  aborder  l'étude  des  facultés  de 
l'Ame,  et  d'abord  celle  de  la  sensibilité* 


II 

» 

«  Gomme  le  nautonier  jeté  sur  la  côte  par  la  colère  des  flots, 
l'enfant  glt  à  terre,  nu,  sans  parole,  sans  aucun  moyen  de  vivre 
par  lui-même,  au  moment  ot  la  nature,  l'arrachant  avec  effort 
du  sein  maternel,  Ta  produit  à  la  lumière  ;  il  remplit  de  tristes 
vagissements  le  lieu  où  il  vient  de  naître....  »  Tel  est  le  tableau 
justement  célèbre  qu'un  poète  ancien  trace  <  de  l'enfant  à  l'heure 
de  sa  naissance.  L'enfant  débute  dans  la  vie  par  la  sensation  : 
«  C'est  la  sensibilité  cutanée  tout  entière  mise  subitement  en 
éveil  par  l'éruption  du  jeune  être  dans  une  atmosphère  froide, 
qui  détermine  ses  premiers  cris  de  saisissement  et  ses  pre- 
mières inspirations.  C'est  donc  des  régions  périphériques  sen- 
sitives  que  sortent  les  premières  étincelles  qui  vont  développer 

eofants  roablient.  —  Cet  exercice  de  la  conscleace  chex  les  animaax  est 
évidemment  circonBcrit,  quoique  réel. 
i.  Lttorèce,  De  la  nakir»,  liv.  V,  v.  223  et  saiv. 
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le  jeu  des  roooges  organiques  et  ces  excitations  da  nœnd  vital 
qsi,  mie  fois  mis  en  mouvement,  ne  s'arrêtera  plus  qu'à  la  fin 
de  la  rie  K  » 

Analysons  cette  première  sensation.  L'atmosphère  ambiante, 
sens&lément  plus  basse  que  celle  du  séjour  qu'il  vient  de 
quitter,  impressionne  douloureusement  son  délicat  épiderme  ; 
cette  impression,  traversant  le  système  nerveux,  arrive  au  cer- 
veau, qoi  à  son  tour  est  impressionné  ;  à  la  suite  de  cette  im- 
pression, la  sensation  se  produit,  et  elle  est  perçue  par  Fenfant  : 
Û  crie ,  donc  il  en  a  conscience^  quoique  de  la  manière  encore 
la  plus  vague.  Parmi  ces  phénomènes  successifs,  les  uns  sont 
de  Tordre  physiologique,  l'impression  cutanée^  l'ébranlement 
nerveux,  l'ébranlement  c^ébral  ;  les  autres  sont  de  Tordre 
psychologique,  la  sensation  (fait  sensible)  et  la  perception  de 
cette  sensation  (fait  intellectuel). 

Tel  est  le  fait  de  la  sensation  :  qu'on  l'observe  chez  Tenfant 
plus  âgé,  chez  Tadulte,  diez  le  vieillard,  dans  Tun  et  l'autre 
sexe,  il  réunit  les  mêmes  conditions.  D'abord,  la  présence  d'un 
objet  extérieur.  Pour  que  je  sois  affecté  d'une  odeur  quel- 
conque, il  faut  la  présence  d'un  corps  odorant.  Il  faut  ensuite 
qu'il  soit  mis  en  contact  avec  mon  propre  corps,  c'est-à-dire 
avec  cette  partie  de  mon  corps  qui  est  l'organe  particulier  de 
l'odorat.  Taurai  beau  regarder  une  rose,  la  palper  entre  mes 
doigts,  Tapprocher  de  mon  oreille,  elle  ne  produira  pour  moi 
aucune  sensation  olfactive.  C'est  avec  mes  narines  qu'elle  doit 
entrer  en  conununication.  Ce  n'est  pas  assez.  Pour  que  Tim- 
pression  pénètre  jusque  dans  la  région  du  cerveau  qui  est  apte 
à  la  recevoir  et  qu'on  nomme  le  sensorium,  il  faut  qu'elle  soit 
transmise  par  les  fibres  nerveuses  qui,  se  rattachant  d'une  part 
aux  cellules  olfactives,  aboutissent  de  l'autre  dans  la  cavité  du 
crâne.  Qu'elles  soient,  par  une  cause  quelconque,  dans  Timpos- 
sibillté  de  remplir  cet  office,  le  sensorium  n'est  pas  affecté.  Si 
les  narines  sont  bouchées,  soit  volontairement,  soit  par  Teffet 
d'un  état  morbide  3,  la  présence  de  la  substance  odorante  ne 
détermine  pas  la  sensation.  Est-ce  tout?  Il  reste  une  der- 

1.  M.  Liiys,  Le  cerveau  et  ses  fonctiansy  p.  100. 

2.  On  appelle  en  général  anesthésie  Tètat  d'insensibilité  des  nerfs  et  des 
organes  :  il  y  a  anesthésie  dans  les  cas  de  paralysie,  par  suite  de  Temploi 
dn  chloroforme,  etc. 
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nière  emditîoa  :  îl  &wt  qii«  rimpressioii  passe  te  oer?era  à 
rame  ;  aJinrs  seiileiii0Bt  la  fxmaaJ&am  a  Ikn,  ear  ana  senaition 

dont  on  n'aurait  pas  conscience  n'en  serait  pas  une,  et  la  sens»- 
tioBy  aa  dire  des  pkysioàof  istas  eax-mèiaes,  e^  tmMt  immMriel . 
Les  moyens  qu'a  f  âme  de  commonigoer  avec  le  moMia  axt^ 
rieur  suint  les  sans'.GhACim  d'aux  est  poami  d*an  organe  par- 
ticulier :  r<nl  est  ïer^jm  du  sens  de  la  me,  FoPMlle  «eini  de 
l'auîe,  k  palais  celui  du  geât,  les  narines  eeloi  de  Todorat,  le 
corps  tout  entier  et,  chez  l'homme,  la  main,  cdai  du  tondier. 
Biais  tous  les  orgues  des  sens  ont  «eeitaias  caractères  corn- 
nmns  ;  dans  chacun^  nnas  retroufons  un  appareil  récepteur,  un 
appareil  de  tnnimiirénn  et  un  appareil  destiné  à  prodnîre  la 
sensation.  La  partie  «ssentiefle  du  premier  est  le  tissu  ceHulait^ 
(appelé  épitfaélium)  ;  celle  du  second,  la  filire  nenrease  ;  ceMei 
du  troisième,  une  partie  du  cerveau  ;  la  sensation  est  toajoàrs 
le  xésultat  du  made  de  mouvement  aieité  dans  Tappareil  rôeep- 
^ear,  circulant  dans  Tappareil  de  transmission  et  abontissant  à! 
/appareil  de  sensation.  Il  n'y  a  d'aitteors  aucune  ressemblance 
entre  Tobjet  du  sens,  fui  est  de  la  matière  en  mouvement,  et  la 
sensation,  qui  est  un  phénomène  immatérieL  Un  physiologiste, 
IL  Th.  fluxley,  compare  les  appareils  sensttifs  k  des  fabriques 
qui  reçoiviuit  toutes  à  une  extrémité  des  matières  premières  de 
même  espèce,  —  c'est-à-dire  des  modes  de  mouivement,  —  et  qui 
donnent  à  Tautre  extrémité  chaenne  un  produit  spécial,  la  sensa- 
tion particulière  qui  caractérise  chaque  appareiL  Cette  compa- 
raison est  ingénieuse  et  assez  juste.  L'électricité,  par  exemple, 
mise  en  contact  avec  chacun  de  nos  sens,  détermine  danschaeim 
d'eux  des  sensations  diflérentes,  dans  Toreille  des  sons,  dans  la 
bouche  des  saveurs,  etc.  Mus  il  faut  -^jouter  que  réciproqne- 
ment  les  causes  les  plus  diflBérentes  produisent  dans  «^que 
sens  les  mêmes  eSeia  :  la  sensation  de  lumière  sera  produiU 
dans  l'œil  par  Télectrieité,  par  un  choc,  par  les  vâiratîotts  de 
l'éther,  etc.  En  résumé,  la  sensation  est,  selon  la  belle  exprès» 
SLon  d'Aristote,  4c  l'acis  commua  du  sensible  et  du  sentant.  » 

L  Les  sensations  qn'ils  aous  precarent  et  que  nois  étadiosm  kl  sont 
extemet,  c'est-à-dire  se  rapportant  au  monde  extérieur.  Il  y  en  a  d'autres, 
dites  internes  ou  organiques,  provenant  des  diverses  dispositions  de  coips  et 
des  fonctions  intérieures  des  organes;  tans  nous  ries  apprendre sw  rezistence 
de  ces  organes  ni  sur  le  mécanisme  de  leurs  fonctions,  ailes  se  ramènent 
en  dernière  analyse  à  la  sensation  même  de  notre  existence,  eu  seasaSioa 
vitale.  Elles  n'ont  d'autre  organe  que  le  système  nervenz  en  général. 
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la  aensatioD.  est  taiigoiirs  suivie  d'au  état  iateUectuel  qui 
n'est  pas  une  sensation^  mais  uoa  idée,  cm  plutôt  une  croyaiMe, 
car  il  nous  est  ln^^ossiMe  de  ne  pas  croire  d'abord  à  la  réalibô 
de  la  sensation  que  nous  éproaTons,  en^te  à  Texisten^e  de 
quelque  olg^t  extérieur  à  nous  et  do<it  nous  sbcquérans*  la  no- 
tion» à  Toccasion  et  à  la  suite  de  la  sensation.  L'odeur  de  la 
rose  frappe  jnes  narines»  je  sais»  qu'il  existe  près  de  moi  un  obj^t 
produisant  cette  odeur,  et  je  n'en  puis  douter  ;  ma  connaissance 
est  immédiate  et  intuitive,  et  présente  par  conséquent  le  degré 
de  certitude  le  plus  élevé  qu'il  soit  possil)le  de  concevoir.  L'in- 
telligence apparaît  donc  immédiatement  après  la  première  ma* 
nifestation  de  la  sensibilité  :  l'acte  par  lequel  j'ai  connaissance 
de  ma  sensation  est  désigné  sous  le  nom  de  perception  inté- 
rieur««  parce  que  l'ob^iet  de  l'idée  est  en  moi,  est  un  mode  de 
moi-même  ;  l'acte  par  lequel  j'ai  connaissance  d'un  oib^  exté- 
rieur h  moi  est  appelé  perception  extérieure. 

Mais  de  ce  que  je  coDaads  et  affirme  l'ezisteiice  d'un  objet,  de 
la  présence  dn<]uel  dépend  pour  une  part  la  sensatieob  que 
Réprouve,  il  ne  s'ensuit  pas  que  je  sache  quel  est  cet  objet,  ou 
quf)|lesaehai^  je  eeanatsse  cet  objet  luirméme  dans  sa  nature  et 
ses  propriétés.  Tout  le  monde  a  éprouvé  que  les  sens  neus  irom- 
l>eQi  soiftvent  ;  plongez,  un  bâton  dans  l'.eâu,  il  voua  pandtra 
l»rifé  à  son  point  de  jonction  avee  la  scirfaee  liquide.  Vous  savez 
qu'il  n'en  est  rien;  la  raison  et  l'expéri^aee  vous  le  disent  : 
maïs  dans  combien  d'autres  cas  Terreur  n'est-elle  pas  plus,  dtf- 
Ûeile  &  rectifier!  Tirons  de  là  une  double  conclusiion  :  Fane 
géaévalei.  &  savoir  que  si  nous  n'avions  pour  connaître  que  la 
eensatLon  et  la  perception  des  idées  sensibles»  siana  la  raison, 
BOUS  ne  pourrions  pas  être  sûrs  de  nos  connaissances  ;  l'autre 
plus  particulière  :  que,  les  sens  étaut  l'oceasiion  de  l'acquisitioa 
d'idées  nombreuses,  il  importe  qu'ils  fonctionnent  dans  des 
conditions  telles  que  Tillusion  soit  aussi  rare,  aussi  limitée,  et 
la  notion  aussi  exacte  que  possible. 

€'est  à  quoi  sert  l'éducation  des  sens,  qui  est  en  même  temps 
Féducation  desorg^anes  des  sens, tantôt  générale, tantôt  spéciale, 
selon  qu'elle  a  pour  but  radaptation  de  tous  les  organes  à  tous 
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les  actes  de  la  vie  ordinaire  ou  l'adapiation  de  tel  ou  tel  organe 
à  tel  ou  tel  acte,  ce  qui  est  proprement  l'apprentissage  d'un  art 
ou  d*un  métier.  Il  s'agit  ici  de  la  première. 

Mais,  puisque  la  nature  a  donné  à  Tenfant  les  sens  et  leurs 
organes,  ne  peut-on  pas  en  conclure  qu'elle  est  sa  seule  insti- 
tutrice à  cet  égard,  et  qu'il  n'a  pas  besoin  qu'on  lui  montre  & 
toucher  les  objets,  pas  plus  qu'à  voir  lès  couleurs  et  les  formes, 
à  entendre  les  sons,  etc.?  Sans  doute,  —  et  nous  le  savons  par 
la  plus  légère  observation  de  la  vie  journalière  d'un  enfant, — 
même  avant  de  savoir  parier,  il  s'instruit  tout  seul  sur  bien  des 
choses;  les  propriétés  de  solidité  et  de  pesanteur  associées  à 
certaines  apparences,  les  couleurs  et  les  formes  qui  différencient 
les  personnes>  la  production  de  sons  spéciaux  par  des  animaux 
d'un  certain  aspect,  sont  des  phénomènes  qu'il  observe  tout 
seul.  Mais  c'est  justement  cette  tendance  naturelle  qu'il  faut 
diriger  tout  en  lui  donnant  satisfaction,  et  la  première  chose  à 
lui  apprendre,  c'est  à  localiser  ses  sensations.  c(  Avant  que 
les  enfants  sachent  entièrement  parler  ^,  on  peut  les  préparer 
à  l'instruction.  On  trouvera  peut-être  que  j'en  dis  trop;  mais 
on  n'a  qu'à  considérer  ce  que  fait  l'enfant  qui  ne  parle  pas 
encore  :  il  apprend  une  langue  qu'il  parlera  bientôt  plus  exac- 
tement que  les  savants  ne  sauraient  parler  les  langues  mortes 
qu'ils  ont  étudiées  avec  tant  de  travail  dans  l'âge  le  plus  mfùr. 
Parmi  ses  jeux  et  ses  cris,  il  remarque  de  quel  objet  chaque 
parole  est  le  signe  :  il  le  fait,  tantôt  en  considérant  les  mou- 
vements naturels  des  corps  qui  touchent  ou  qui  montrent  les 
objets  dont  on  parle,  tantôt  étant  frappé  par  la  fréquente  ré- 
pétition du  même  mot  pour  signiOer  le  même  objet...  Il  est 
vrai  que  le  tempérament  du  cerveau  des  enfants  leur  donne 
une  admirable  facilité  pour  l'impression  de  toutes  ces  images  ; 
mais  quelle  attention  d'esprit  ne  faut-il  pas  poiar  les  discerner 
et  pour  les  attacher  chacune  à  son  objet?  Considérez  encore 
combienj  dès  cet  âge,  les  enfants  cherchent  ceux  qui  les  flattent 

1.  FéDelon,  De  l'éducation  des  filles,  ch.  III,  p.  6.  —  Voy.  aussi  Hoq* 
taigne,  Essais j  I,  25.  Malebranche  a  également  bien  compris  Timportance 
de  l'éducatioD  du  premier  âge  {Recherche  de  la  vériié^  liv.  II,  ch.  vn).  Peut- 
être  rinégalilé  d'intelligence  qui  se  remarque  entre  les  hommes  tient-elle, 
en  partie,  à  la  différence  de  l'éducation  pendant  la  première  et  la  deuxième 
année  de  leur  vie  (M.  Guchet,  Principes  raisonnes  de  la  méthode  intelleC' 
tuelle,  p.  138,  Paris,  1875\ 
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et  fuient  cenx  qui  les  contraignent  ;  combien  ils  savent  crier 
ou  se  taire  pour  avoir  ce  qu'ils  souhaitent  ;  combien  ils  ont  déjà 
d'artifice  et  de  jalousie...  On  peut  donc  compter  que  les  enfants 
connaissent  dès  lors  plus  qu'on  ne  s'imagine  d'ordinaire  ^  : 
ainsi  vous  pouvez  leur  donner,  par  des  paroles  qui  seront  aidées 
par  des  tons  et  des  gestes,  l'inclination  d'être  avec  des  per- 
sonnes honnêtes  et  vertueuses  qu'ils  voient,  plutôt  qu'avec 
d'autres  personnes  déraisonnables  qu'ils  seraient  en  danger 
d'aimer;  ainsi  vous  pouvez  encore,  par  les  différents  airs  de 
votre  visage  et  par  le  ton  de  votre  voix,  leur  représenter  avec 
horreur  les  gens  qulls  ont  vus  en  colère  ou  dans  quelque  autre 
dérèglement,  et  prendre  les  tons  les  plus  doux  avec  le  visage 
le  plus  serein  pour  leur  représenter  avec  admiration  ce  qu'ils 
ont  vu  faire  de  sage  et  de  modeste.  Je  ne  donne  pas  ces  petites 
choses  pour  grandes  ;  mais  enfin  ces  dispositions  éloignées  sont 
des  commencements  qu'il  ne  faut  pas  négliger,  et  cette  ma- 
nière de  prévenir  de  loin  les  enfants  a  des  suites  insensibles 
qui  facilitent  l'éducation.  Si  l'on  doute  encore  du  pouvoir  que 
ces  premiers  préjugés  de  l'enfance  ont  sur  les  hommes,  on  n'a 
qu'à  voir  combien  le  souvenir  des  choses  qu'on  a  aimées  dans 
l'enfance  est  encore  vif  et  touchant  dans  un  âge  avancé... 

«  Ce  qu'il  y  a  encore  de  très-important,  c'est  de  laisser  s'af- 
fermir les  organes  en  ne  pressant  point  l'instruction,  d'éviter 
tout  ce  qui  peut  allumer  les  passions,  d'accoutumer  doucement 
l'enfant  à  être  privé  des  choses  pour  lesquelles  il  a  témoigné 
trop  d'ardeur.  Si  peu  que  le  naturel  des  enfants  soit  bon,  on 
peut  les  rendre  ainsi  dociles,  patients,  fermes,  gais,  tran- 
quilles :  au  lieu  que,  si  l'on  néglige  ce  premier  âge,  ils  y  devien- 
nent ardents  et  inquiets  pour  toute  leur  vie;  leur  sang  se  brûle; 

i.  «  Bans  le  premier  âge,  le  progrès  se  marque  d'un  jour  k  l'autre,  pais 
d'une  semaine  à  l'autre,  puis  de  mois  en  mois,  puis  d'année  en  année  J. 
L'âge  où  l'enfant  n'a  pas  encore  de  maître,  à  proprement  dire,  est  peut-être 
celui  où  il  apprend  le  plus  et  le  plus  vite.  Que  Ton  compare  le  nombre 
d'idées  acquises  entre  la  naissance  et  l'âge  de  cinq  ou  six  ans  avec  celles 
qu'il  acquiert  dans  les  années  suivantes,  on  sera  étonné  de  cette  précocité 
profonde.  »  (M.  Egger,  O^servaHons  et  réflexions  sur  le  développement  de 
l'inteUigence  et  du  langage  chez  les  enfants,  Baris,  1879,  p.  5.)  La  physiologie 
confirme  ces  données  psychologiques  :  le  cerveau  s'accroît  très-rapidement 
jusqu'à  l'^ge  de  sept  ans,  beaucoup  moins  vite  de  sept  k  quatorze  ans, 
moins  vite  encore  jusqu'à  vingt  ans. 
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les  hahitttdes  se  iorifteai  ;.  le  corps,  eneoca  teadre,  «t  r^gfi,  q«i 
]i*a  eaeoro  êaatae  pente:  vess  aueua  objet,  se  plient,  vers  la 
mal..*  » 

J'ai  cité  leD^^neme&t  ee  passage,  où,  par  des  viuei  de  Jioa  sens» 
F^eli)&  semble  aUec  au-devant  des  plus  réceotes  observations 
faites  sur  le  même  sujet  ^.  Que  ressort-ii,  en  effet,  des  étud^ 
acUielies  sur  ia  psycJM»iogie  pédagogique?  C'est  que,  si  rea£anl 
nouveau-né  est  U>ut  d'abord  «  un  petit  animal  »<,  il  est  aussi  ofc 
déjà  tt  un  petit  homme  »,  c'esirà-dire  qu'il  porte  et  répète,  «n 
soi  toutes  les  facultés  de  tout  ordre  qud  powoBool  être  un  jonr 
chez  rbomma  en  pleine  flocaison  :  ni  i'&ge,  ni  l'éducation  na 
lui  en  donneront  une  seule  de  piue  :  il  est  Tirtnellemeni  eoifr- 
piet  dans  sa.  natiiiD&,  mab  sa  nature  n'est  pas  fbrosée,.  et  voilà 
pourquoi  l'èdacaiion  est  néceseaire.  Il  voit,  il  entand  spontaaér 
meot,  mais  il  y  a*  one  différenaa  cnère  entendre  et  écouter,  aatea 
voir  et  regarder^  et  ce  qu'il  fani  lui  appnendj»^  c'est  prédsésdeBÉ 
k  écouiar,  à  regarder,  etc.  Là  est  Toocasion  da&  premières  nor 
tions  qu'il  aoqaiert,  du  premier  eserciaa  de  san  inteUiganea- 
Ses  preoûers  maîtres  dans  cette  voie  sont  les  parents,  la.  noor- 
cioe,  et  le  progrès  est  rapide. 

<  Vers  l'époque  de  cpiinse  mois^  dit  un  observateur  attentif 
et  ingénieux  ^,  l'enfant  exécute,  avec  une  adressa  et  une  préci- 
sion relativement  considérables,  quantité  de  mou? emeots  appris 
on  perfectionnés^  La  tète  se  leva  ou  s'abaisse,  penebe  à-  gauche, 
k  droite,  en  arrière,  s'immobilise  par  la  tension  du  cou,  se 
secoue  pour  dire  non,  se  balance  vie  bajiit  en  bas  pour  dire  oui^ 
&étiUe  dans  la  joie  ou  dans  l'épanfibement  de  tendresse*  s'ea- 
fooce  dans  les  épsiuks  ou  se  cache  dans  les  maias  ponr  jouer, 
dodelina  gracieuseanent  au  milieu  des  caresses,  et  se  BauliAe 
drôlement  pour  exprimer  l'espièglerie.  L'oreille  et  l'œil  se  sont 
accoutumés  aux  distances  :  l'oreille  se  tend  avec  célérité  vers 
le  point  d'o^  la  aan  proivient;  elle  entand  pins  de  abûees,  aait 


1.  Tie^emano,  Mémoire  sur  les  deux  pKnièfes  années  4e  smt  flli^  paUâé 
éaas  le  Journal  général  de  l'inêtrucU^a  pmùliqiiê,  i86e.  —  xVl.  £gs«£i  oe* 
vrage  cilé  ;  M.  Taioe,  Revue  pkUôsophique  de  J4avier  1876  ;  \L  Uârwin^ 
Hevue  sdemli/ique  da  14  juillet  1877  ;  fil.  Perez,  Us  tr«û  premiéim  nmim 
de  PehfanL  Pans,  1618. 

2.  M.  Beioard  Peres,  ïm  ifm  fremàre»  atméet  de  l'aifmê,  ch.  IV» 
p.  61,  62. 
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qàelqnefois  ne  se  pi^er  <|u^ftux  sons  qtii  Vtâ  pltàsefH,  leséeenter, 
les  appeler  y  et  se  fermer  à  certains  autres  ;  «lie  edBfiatt  «n 
grand  nombre  d'êtres  et  d*objets  aux  iurnits  qu'ils  proMseht. 
L'œil  a  acquis  tm  riche  ensemble  d^adaptations.  H  nia  pins 
Pexpres^oQ  Tîde  d^ntrefois  ;  Il  plonge  parrois  son  regard  dio» 
rintërienr  de  ht  personne,  3  se  meut  avee  une  rapi<fité  élec- 
trique à  toutes  les  impressions  Tenues  de  f  etttérieur^  quelles 
qu'elles  soient  ;  il  exprime  arec  force  et  délicatesse  les  direrses 
nuances  de  la  pensée,  du  sentiment  et  de  la  rolonté;  il  sait 
qxfû  les  exprime  et  les  exprime  intentronneHement  de  temps 
à  autre,  n  y  a  quelque  chose  de  grand  et  de  respectaUe  pour 
ainsi  dire  duns  rètonnement  heureux  que  cause  à  éet  ttil  la 
découverte  d*un  fait  nouveau,  et  surtout  duns  cette  attention 
confiante  et  soutenue  quMi  prête  aux  moindres  paroles,  aux 
moindres  gestes,  aux  moindres  regards  de  Ta  personne  qui 
parle.  Le  rire  et  les  pleurs,  aussi  fréquents  qu'il  j  a  quelques 
mois,  sont  plus  souvent  cft  pfus  complètement  expressifs  ;  ils 
le  sont  avec  intention,  quoiqu'ils  n'expriment  pas  toujours  les 
sentiments  et  surtout  lèk  nuances  de  sentiment  qu*ils  sont  des- 
tinés à  traduire  plus  tard.  Quant  aux  progrès  accompfis  par  la 
main,  cet  organe  humain  par  excellence,  il  en  échapperait  en 
grande  partie  à  l'analyse  de  l'observateur  qui  voudrait  les  enre- 
gistrer; car  les  mouvements  presque  tous  compliqués,  et  si 
délicatement  combinés,  qu'elle  exécute,  représentent  des  efforts 
et  âea  acquisitions,  des  perfectionnements  accumuîés  pendant 
de  longs  mois,  et  d'heure  en  heure.  Elle  palpe  déjà  avec  tme 
certaine  sûreté  d'analyse  et  d'observation  ;  elle  mesure  souvent 
l'effort  à  faire  à  la  nature  de  la  difûcnlté  connue  ou  indtdte  ; 
les  doigts,  toujours  agités,  souvent  se  recourbent  pour  appré- 
cier le  poli  ou  la  rugosité  des  objets,  pour  discerner  en  les 
effleurant  leur  degré  de  chaleur.  Le  poing  ne  se  îerme  plus 
avec  une  indllféience  automatique  :  il  exprime  la  colère,  tt 
marque  Fintention  de  frapper,  de  battre  ou  de  masser;  souvent 
l'index  en  émerge,  et  le  bras  se  tend  en  avant  pour  montrer 
on  nommer  les  choses  ;  les  doigts  se  détendent  et  la  main  se 
(Morarsa  et  s'agite  gracieusemeut  pour  saluer,  énergiquemeat 
'pour  refoosser  ce  qui  gétie  ou  déplaJt.  Eiilia,  elle  prend,  aour 
tient,  soulève,  porte  des  fardeaux  appropriés  aux  forces  ou  a«x 
besoins  de  l'enfant  ;  elle  est  maîtresse  des  jouets  qui  composent 
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ses  trésors  ;  et,  progrès  qui  n'était  ni  le  plus  facile  ni  le  moia& 
précieux,  elle  apporte  tant  bien  que  mal  à  sa  bouche  deuX' 
instruments  essentiels,  la  cuiller  et  le  verre.  » 

On  trouvera  peut-être  que  l'âge  de  quinze  mois,  assigné  par 
l'auteur  de  cette  page  d'ailleurs  si  intéressante  et  si  pleine,  est 
trop  hâtif,  et  qu'en  moyenne  le  progrès  n'est  pas  aussi  rapide. 
Totgours  est-il  que  ce  portrait  s'applique  à  tous  les  enfants 
lorsqu'ils  sont  en  mesure  d'entrer  à  la  salle  d'asile,  à  plus  forte 
raison  à  l'école.  Tel  est  donc  le  minimum  de  développement 
auquel  ils  sont  parvenus,  lorsque  l'institutrice,  quelquefois  l'ins- 
tituteur, à  son  défaut,  les  reçoit  des  mains  de  la  mère;  de» 
lors,  le  principal  travail  pour  eux  est  de  continuer  l'œuvre  plus 
ou  moins  avancée,  en  disciplinant  les  organes  et  en  les  habi- 
tuant à  agir  dans  une  direction  donnée  ^. 

Or  qui  dit  direction  dit  contrainte  à  quelque  degré  :  là  est 
recueil.  Primitivement,  l'activité  intellectuelle  de  l'enfant  s'est 
exercée  d'elle-^nême  sous  l'influence  d'impressions  sensibles,  en 
proportion  du  plaisir  qu'elles  lui  causent,  et,  môme  dans  le  cas 
d'impressions  pénibles,  d'une  manière  toujours  intéressée.  Dès 
que  l'éducation  proprement  dite  intervient,  il  faut  que  l'atten* 
tion  se  porte  non  plus  sur  les  objets  qui  intéressent  l'enfant 
par  eux-mêmes,  mais  sur  des  objets  qui  jusqu'alors  lui  étaient 
indifférents  :  il  faut  qu'elle  apprenne  à  devenir  désintéressée, 
c'est-à-dire  &  agir  en  vue  d'un  résultat  qui  peut  n'être  pas 
immédiatement  agréable ,  qui ,  en  tout  cas ,  exige  un  effort 
immédiatement  désagréable  et  dont  l'enfant  n'aperçoit  pas 
l'utilité  directe.  C'est  la  loi  de  l'effort  et  du  travail  qui,  pour 
la  première  fois,  s'impose.  La  difficulté  est  de  la  proportionner 
aux  forces  intellectuelles  et  physiques  de  l'enfant,  de  lui  en  me- 
surer délicatement  les  exigences,  de  lui  en  atténuer  les  désa* 
gréments  par  l'intérêt  des  objets  auxquels  elle  s'applique.  Voilà 
pourquoi  les  maîtres  de  la  pédagogie  moderne  recommandent 
de  rendre  le  travail  agréable,  et  cela  est  possible,  grâce  à  la 
nature  même  de  l'enfant,  à  son  activité  incessante,  à  cette  cu- 

1.  A  RouBseaa  appartient  l'honneiir  d'avoir  mis  en  pleine  évidence  It 
nécessité  de  l'éducation  des  sens,  avant  Basedow,  avant  Pestalozxi  et  tons 
les  modernes.  «  Exercer  les  sens,  dit-il,  c'est  apprendre,  pour  ainsi  dire,  à 
sentir,  car  nous  ne  savons  ni  toucber,  ni  voir,  ni  entendre  que  comme 
nous  avons  appris;  »  Voir  le  livre  II  de  VÉmile 
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riosité  qui  est  «  un  penchant  de  la  nature,  et  qui  va  comme 
au-devant  de  rinstruction  ».  Voilà  pourquoi  enfin  l'éducation 
des  sens  est  la  première  forme  de  réducation  intellectuelle. 


IV 

Sans  nous  arrêter  à  la  question  de  savoir  lequel  des  cinq  sens 
ratre  le  premier  en  exercice,  disons  seulement  que  le  toucher,  la 
vue,  l'ouïe  et  le  goût  paraissent  fonctionner  et  progresser  simul- 
tanément :  Todorat  seul  ei9t  en  retard  sensible  sur  les  quatre 
autres. 

Par  le  toucher  >,  les  enfants  apprennent  à  connaître  la  tempé- 
rature des  corps,  leur  forme  (conjointement  arec  la  vue),  leur 
poids,  leur  nature,  même  certaines  de  leurs  qualités  non  appa- 
rentes. Les  femmes  jugent  du  mérite  d'une  étoffe  en  la  palpant 
entre  leurs  doigts  ;  en  la  soupesant  dans  leur  main,  elles  jugent 
si  une  miche  de  pain  ou  une  livre  de  beurre  ont  le  poids  pour 
lequel  elles  sont  vendues  :  il  est  donc  utile  d'exercer  chez  les 
petites  filles  cet  organe  spécial  du  toucher.  Il  y  a  d'ailleurs 
d'antres  notions  qui  s'acquièrent  par  l'exercice  de  ce  sens  :  par 
exemple,  celle  de  Timpénétrahilité,  qualité  essentielle  des  corps, 
celle  de  la  densité.  Un  enfant  veut  entrer  dans  une  chambre 
dont  la  porte  est  fermée,  il  rencontre  un  obstacle  qui  est  Fim- 
pénétrabilité  du  bois  :  l'enfant  ne  raisonne  pas  sur  cette  idée 
abstraite,  il  la  perçoit  seulement  par  la  pratique  ;  plus  tard,  il  la 
concevra  scientifiquement.  Mettez-lui  entre  les  mains  un  mor- 
ceau de  plomb  et  un  morceau  de  cuivre  de  même  volume,  et 
demandez-lui  quel  est  le  plus  lourd  :  pour  peu  qu'il  apporte 
d'attention  à  la  comparaison  qu'il  en  fera,  il  répondra  que 
c'est  le  plomb.  Si  vous  lui  deniandez  alors  pourquoi,  il  ne  saura 
pas  le  dire,  et,  interrogeant  à  son  tour,  il  apprendra  que  c'est 
parce  que  le  plomb  est  plus  dense  que  le  cuivre,  la  densité 

1.  Le  toucher  ne  présente  souvent  d'autre  organe  que  Tépiderme,  lequel 
n'est  pas  également  sensible  dans  toutes  ses  parties.  Ain^^i  la  peau  du  visage 
fest  beaucoup  plus  que  celle  des  pieds  ou  des  mains.  Cependant  Torgane  par 
excdience  du  toucher,  c'est  la  main,  non  qu'elle  ait  une  sensibilité  cutanée 
particulière,  mais  en  raison  de  sa  forme,  de  sa  grande  mobilité,  qui  lui 
permet  de  s'appliquer  à  la  surface  des  corps,  de  s'y  mouler  pour  ainsi  dire* 


^aoi  U  siipénorité  au  poids  ^fèas  ud  mdina  Yolume,  Voilà  uo 
teime  scieDtifiqufi  qui  enUw  éaas  son  inteUigefice  a«  mo^pea  dii. 
toachar  ot  qvà  ne  lai  sera  pas  iaoUle;  s'iJ.  «Dtand  dixa»  par 
exemple,  que  plus  les  pierres  sont  denses,  plus  il  faut  de  temps 
pour  les  réduire  à  l'état  de  chaux,  il  saura  ce  que  cela  signifie, 
et  qu*ii  y  a  plus  de  matière  dans^  une  pierre  dure  que  dans  une 
pierre  tendre. 

ÈiàâpeDéamaMBl  de  e«tt«  éduoatM»  g^ènéralé,  to  toadvar  «st 
lasceptiiHo  d'un»  éducstioft  spémale,  qui  est  particufllèPefltMil 
(Mb  de  la  main,  et  comporte  ra^^rontissage  de  Ulcnfeve,  4ki> 
desskt,  pour  les  filtes  ceiui  de  k  «Mitarra.  Oo  pourrait  mâmiè 
dire  que  la  gymnastique  entre  pour  une  large  part  dans  i^édu- 
eatiMi  de  ha  bmîik 

L'art  dféerir»  occwp*  m»  0U0  4lvvée  p«rmi^  tes  taientS'm»^ 
BMds  ;  les  aeercices  de  dessin  il»  pins  simples  sont  ineoiitesil»- 
Meowat  plus  fadies  cl  pl«B  iiiliénissaati.  Le  OMltre  eonme»- 
csFa  doue  par  Q8Ui:4à,  en  «lerçaot  d^al>ord  les  eaiuAs  à  monkr 
dus  objets  es  tare  giwae,  puis  à  déoMiper  des  figures  en  paipiiery 
enfin  à  reproduire  sur  fardoise  de  petits  dessins.  Ce  tsaraii  «st 
pins  agréable  que  de- reproduire  tes  lettres  de  Talphabet;  â  deét* 
dcmc  Tenir  en  première  ligne.  La  main^  ayant  aequis  «ne:  haJbi^ 
leté  dfezéeudon  relatiTe,  triomphera  pins  aisément  ensaite  de» 
diffîcvltés  do  récriture  ;  et  Tenfant,  ayant  déjà  fait  rexpôriencn» 
du  plaisir  (pie  casse  un»  svcoès  obtenu,  essayera  pins  Totontier» 
d'en  vea^poxter  un  noiERian  en  traçast  ses  lettres.  Ton^elois  on 
aurait  tort  de  faire  de  ces  premâers  exerdcea  pvéparatenns-  oïl 
bat  en  soi  et  d*y  consacrer  trop  de  temps*.  Sans  doute,  tont  \» 
monde  doit  savoir  se  servir  de  ses  aMÎns  (et  de  toue  ses  sens) 
ponr  les  diverses  néceseités  de  la  yw,  et  même  pour  anmr  è 
dns  oonnaissances.  pins  éie^es;  maie  il  ne  faut  pas  qne  cette 
eattnre  dégénère  en  un  apprentissage  poreneent  nxannei  et  d'nn 
caractère  spécial,  qui  nuirait  à  la  mardw  générale  det  études  K 
L'enfance  n'est  pas  le  moment  des  spécialités» 

Les  rapports  du  toucher  avec  la  vue  ressortent  évidemment 
de  ee  qui  précède;  en  voici  de  nouvelles  prauvies.  On  reo- 
centre  quelquefois  des  aveugles,  qui  vont  seuls  par  les  rues  ; 
sans  chien,  ils  marchent  à  Faide  d'un  bâton  aui  interxo^  la 

lu  V«g(.  Um  Baie,.  Otwmge  cUé,  llv.  K^  du  iv. 
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sol  et  qui  dans  lears  mains  est  un  appendice  de  Torgane  du 
toucher.  Grâce  à  ce  sens,  on  peut  se  mouvoir  dans  les  ténèbres; 
il  est  bon  que  les  enfants  s*y  habituent  :  c'est  un  moyen  pour 
enx  de  s'enhardir  et  de  triompher  du  sentiment  de  crainte  que 
les  tènèbrçs  leur  inspirent. 

Bans  bien  des  cas,  le  toucher  peut  remplacer  Te  sens  de  la 
▼ne.  Les  avec^les  anÎTent  à  lire  avec  leurs  doigts  les  caractères 
de  l'écriture  et  de  la  musique  ;  on  cite  Texemple  du  sculpteur 
Ganibasins,  qui,  devenu  aveugle,  loin  de  renoncer  à  son  art, 
continuait  à  modeler  des  bustes  très  ressemblants,  par  le  setA 
secours  du  toucher.  Un  autre  artiste,  un  peintre,  devenu  aussi 
aveugle,  a  composé  de  sa  main  un  manuscrit  volumineux  que 
celui  qui  écrit  ces  lignes  a  eu  entre  les  mains.  Mais  l'exemple 
le  plus  frappant  peut-être,  et  qui  prouve  que  le  toucher  peut 
devenir  aussi  délicat  que  Ta  vue,  lorsqu'il  est  perfectionné  par 
réxercice,  est  celui  de  l'Anglais  Saunderson.  En  parcourant  des 
mains  une  suite  de  médailles,  il  discernait  les  vraies  d'avec  les 
fausses,  quoique  celles-ci  fussent  assez  bien  contrefaites  pour 
tromper  un  connaisseur  qui  avait  de  bons  yeux  ;  et  il  jugeait 
de  l'exactitude  d'un  instrument  de  mathématiques  en  faisarit 
passer  l'extrémité  de  ses  doigts  sur  ses  divisions  *. 

Ces  faits  sufflraient  à  prouver  que  ce  ne  sont  pas  les  organes 
qui  prennent  connaissance  des  corps  et  dé  leurs  propriétés,  mais 
les  sens,  et  que  les  sens  eux-mêmes  ne  sont  que  les  différents 
modes  des  opérations  de  rime,  selon  les  rapports  qtt'elle  8 
avec  le  monde  matériel  :  ainsi,  c^est  Tâme  qui  voit,  qui  regarde, 
et,  si  l'organe  de  la  vue  lui. fait  défaut,  elle  le  remplace  par  celui 
an  tou(5her,  elle  s'^nostmit  autremerrt.  "De  même  dans  la  surdité, 
l'organe  de  Touîe  ne  faisant  pas  son  office,  elle  parle  par  gestes, 
elle  invente  'le  langage  des  doigts.  Il  résulte  de  ces  faits  qu'il  y 
a  éans 'liienime  autre  chose  que  le  eeorps,  une  force  intelligente^ 
rame.  C*e^  une  vérité  sur  laquelle  il  est  trtrle  de  revenir  avec  les 
élèves  quand  les  occasions  s'en  pré;jentent,  non  avec  des  rai- 
WKBUBûÊmUt  qui  sentent  la  méikaphysique,  mais  par  de  simples 
rH^koàùM,  «en  insisBlbanlt  mir  les  iaÂfes  :  elle  leur  sera  plus  d'une 
fois  nécessaire  dans  le  cours  de  leur  existence. 

1.  Diderot,  Letire  mr  les  aveugles,  p.  22Û. 
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L'enfant  apprend  à  regarder  comme  il  apprend  &  toucher; 
mais  il  n'aurait  pas  même  l'idée  de  regarder  s'il  ne  voyait  pas 
sans  avoir  appris  à  voir,  sans  le  vouloir,  sans  le  savoir.  Voir  est 
un  fait  instinctif  et  fatal  ;  regarder  est  un  fait  volontaire,  réfléchi 
et  délibéré  ;  dans  les  deux  cas,  c'est  le  sens  de  la  vue  qui  entre 
en  fonction. 

La  vue  ^  est  le  sens  par  lequel  nous  prenons  connaissance  de 
la  couleur,  de  la  forme,  de  la  distance,  du  nombre  des  corps, 
au  moyen -de  la  lumière  qui  les  éclaire. 

La  sensation  de  lumière  est,  à  vrai  dire,  la  sensation  propre  de 
la  vue,  et  d'elle  dérivent  la  sensation  puis  la  notion  de  couleur.  La 
lumière  du  soleil,  ou  lumière  blanche,  en  traversant  des  milieux 
différents,  est  diversement  réfractée.  De  là  la  gamme  des  cou- 
leurs, par  analogie  à  la  gamme  musicale,  et  composée,  comme 
celle-ci,  de  sept  éléments  distincts,  le  violet,  l'indigo,  le  bleu,  le 
vert,  le  jaune,  l'orange,  le  rouge,  se  fondant  les  unes  dans  les 
autres  par  des  nuances  intermédiaires  ^.  L'effet  des  couleurs  se 
modifie  par  leur  action  réciproque,  par  la  distance,  par  la  posi- 
tion des  objets.  On  commencera  par  montrer  aux  enfants  chaque 
couleur  au  moyen  d* objets  isolés ,  puis  on  les  rapprochera. 
Quant  à  l'action  de  la  distance  et  du  milieu,  rien  de  plus  facile 
que  de  la  faire  comprendre  aux  enfants  :  il  suffit  de  leur  mon- 


1.  La  vision,  ou  fait  physique  de  la  sensation  visuelle,  s'accomplit  dans 
le  globe  de  Toeil.  L'œil  est  une  sphère  membranease,  partagée  en  deux 
cavités  inégales  par  une  cloison  colorée  (l'iris)  et  percée  d'un  trou  qu'on 
nomme  la  pupille  et  vulgairement  la  prunelle.  La  membrane  qu*il  offre  en 
avant  est  d'une  transparence  parfaite  à  l'état  normal,  c'est  la  cornée  tranB- 
parente  ;  le  reste  du  globe  oculaire  est  formé  à  Textérieur  par  une  mem- 
brane ferme  et  blanche,  que  tapissent  la  choroïde,  membrane  molle  colorée 
en  noir,  et  la  rétine,  membrane  nerveuse  transparente.  Immédiatement  der- 
rière la  pupille  est  le  cristallin,  lentille  parfaitement  diaphane,  et  enfin  le 
corps  vitré,  înou,  transparent  comme  du  cristal ,  qui  remplit  le  fond  de 
Tœil  :  ce  corps  est  appliqué  k  toute  la  surface  interne  de  la  rétine.  La 
rétine  est  la  partie  essentielle  de  l'appareil  récepteur  :  la  lumière,  en  frap- 
pant les  cellules  rétineuses,  y  détermine  une  modification  qui  se  commu- 
nique aux  fibres  nerveuses  et  est  transmise  au  sensorîum. 

2.  M.  Helmotz,  Optique  physiologique,  II,  19.  Trad.  fr.,  p.  319. 
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trer  l'ombre  d'un  nuage  poussé  par  le  yent  parcourir  rapide- 
ment les  coteaux  et  les  plaines;  à  son  passage,  la  couleur  des 
objets  se  trouble  on  s'efface,  parce  que  le  nuage  intercepte  la 
lumière  du  soleil;  quand  Tombre  ne  voile  plus  les  objets,  ils 
reparaissent  avec  la  couleur  que  leur  a  rendue  la  lumière.  Une 
éclipse  de  soleil  serait  un  fait  plus  frappant;  d'ailleurs  il  y  a 
des  exemples  partout  et  en  grand  nombre,  et  il  faut  que  l'édu- 
cation des  sens  soit  un  Téritable  enseignement,  puisqu'ea  réa- 
lité c'est  à  l'intelligence  qu'elle  s'adresse. 

En  même  temps  que  la  sensation  de  couleur,  la  yue  donne 
celle  de  la  forme,  mais  ce  n'est  le  plus  souvent  qu'une  forme 
apparente,  qui  varie  par  l'effet  d'une  foule  de  causes,  et,  entre 
autres,  avec  la  distance.  Cette  apparence  n'est  pas  conforme  à 
la  réalité  ;  mais,  entre  elle  et  la  réalité,  la  nature  a  établi  un 
rapport  qu'il  faut  habituer  les  élèves  à  connaître  et  à  apprécier 
avec  plus  ou  moins  d'exactitude  ;  c'est  faire  appel,  de  leur  part, 
à  l'attention  et  à  la  comparaison. 

Pour  les  objets  rapprochés,  à  portée  ordinaire  de  l'œil  et  de 
la  main,  la  distance  n'est  rien,  et,  avec  un  peu  d'exercice,  les 
enfants  parviendront  facilement  à  juger  de  la  dimension  des 
objets,  à  les  comparer,  à  les  diviser  par  la  pensée  en  un  cer- 
tain nombre  de  parties  égales,  à  estimer  l'espace  nécessaire 
pour  y  placer  un  objet  ou  pour  agir  soi-même  dans  un  but 
déterminé.  Il  7  a  des  jeux  qui,  à  l'avantage  d'exercer  les  mem- 
bres et  de  donner  de  l'adresse,  comme  la  balle  molle,  le  volant, 
les  barres,  habituent  les  enfants  à  estimer  les  distances,  à 
acquérir  de  la  sûreté  dans  leur  appréciation,  ce  qu'on  appelle 
du  coup  d'œU.  Ces  jeux  conviennent  aux  petites  filles  tout  au- 
tant qu'aux  petits  garçons. 

A  mesure  que  la  distance  devient  plus  grande,  les  objets 
semblent  perdre  quelque  chose  de  leurs  formes  réelles  et  i 
même  changer  de  place;  dans  une  allée  d'arbres  un  peuj 
longue  y  ceux  qui  sont  à  l'extrémité  se  joignent  et  se  tou« 
t^ent.  en  apparence;  dans  un  wagon  ou  sur  un  bateau,  les 
arbres ,  les  maisons  semblent  courir  ;  ce  qu'on  appelle  vul- 
gairement une  tour  carrée,  parce  qu'elle  est  construite  de  ma- 
nière à  former  quatre  angles,  paraît  de  forme  arrondie;  les 
contours  des  coUines  et  des  montagnes  s'adoucissent  et  chan- 
gent d'a^Qct.  L'explication  de  ces  faits  est  facile  à  donner  aux 
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éittes,  "de  Mwiiftwo  àc  tevr  fiiire  «on^Modc»  itt*U  œ  f^ut  pas 
s'en  rappoffep  «ux  açj^eiicts.   . 

Lidéie  qise  Ton  oonçeit  <ét  k.  diataurae  «a^9i»4rie  eeUe  (l*espace^ 
eft,  si  r&a  yetrt  doonor  mx  jewni»  kitdtigieilceft  9A.  exenaple  de 
c«  que  peut  l'éforgoetneiit  sur  b  sens  de  la  vua^  oa  n'a^  en 
pleine  catnpa^e,  poor  être  plii&  à  Taise^  ^'4  leur  montrer  le 
solefl.  A  cette  questioA  :  Croipn-voiis  que  1»  soleil  soU  aussi 
gros  qae  ht  terre?  #5  se  trooremal  peoi^étre  u»  peu  dans  le 
doute.  A  Forigine,  les  bvmiMM  qnt  ■CDinMwactaeat  à.  s'Qceuper 
de  scieDee  pentavenl  que  le»  eeleil  n'AtaHi  pas  pim$  valamioenx 
qne  ne  Tindliqnait  s»  foraie  apparente;  or,  en  €siH  de.  sôeace,, 
les  enfants  sont  comme  les  hommes  des  «neieDS  ifeaips»  Gepea* 
dant,  sachant  déjà  <pie  le  Tolnme  cTua  corps  diminwo  à  hk  w. 
en  raison  de  la  distance,  et  le  soMl  leur  paraissant  fort  élev<^ 
au-dessus  de  la  terre,  il<s  rép^ndroofe  qa*!!  est  probabiefoeat 
plus  gros  qu'il  ne  {tarait  l'iCre.  Mms  <qpael  seca  letir  ^toauemeoi 
quand  on  leur  dira  que  le  globe  du>  ooJeii  est  de  plus  d*aa  mil- 
non  quatre  cent  mille  fo»  (f  467  ^93)  piue  gros  que  la  terre  I 
Qtiel  espace  ne*  faïut^  pas  eietre  la  terre  et  loi  pour  qu'il  pa- 
raisse si  petR,  lut  qui  est  si  gros!  £t,  •■:  efiety^oa  leur  dira  que 
la  distance  de  la  terre  au  soleil  est  de  ti;eiite4uiii  millions  deic( 
cent  trente  mrîUe  lieues,  ou,  pour  lea  aider  à  comprendre, 
qu'un  wagon  qui  'ferait  ciiMfuaiil»  kik>métifes  ou  douze  lieues  et 
demie  par  heure ,  sans  s'arrêter  janms^  mettrait  trois  siècles 
et  demi  pour  arri<rer  au  solett*  L»  eens  de  la  vue  fait  naXtre 
ainsi  Fldée  d\m  espace  sans  bomesy  Je  nentBanrtnt  de  riafîioii, 
cftr  au  defà  dhi  soleil  il  j  a  ettoore  de  l^espaeo. 

Au  moyen  de  quelques  ospliestâus,  les  oafaaie  acquiàreol* 
encore  d'autres  notions  utiles  en  observant  la  positioa  du  soiLeiL. 
Sî  t  son  le^rer  ih  le  Tovent  4  Iwir  dMHlte»  ila  auront  le  couchant 
t  leur  gauche,  le  nord  devant  «us  eA  1»  midi  éfiArièi»»  et  ils 
apprendront  ainsi  à  s'orventer^  An  "^rapuit  la  hauteiw  du  aoleil 
dans  le  ciel  ou  la  longueur  de  i^omft>ra  d^ua:  arbÉoet,  d'uo  mut,- 
d^  potirront  appT(9xi«ttati^«QMnt  aavttir  qpnUe  faeufle  d  est;  de 
même,  la  direction  de  la  fumée  ou  éesrQa^^eft  iudjiiiae.de  quel 
côté  le  vent  souffle. 

Il  7  a  pour  la  yue  une  sorte  de  géométrie  nàtorriia  em  eo  ^fu 
concerne  les  notions  les  plus  éléoMti taire».  Quand  on  ee  çfQ" 
mène  avec  des  enfants,  on  liear  éùao^Viiêè^  de  ligHM  paraUèles 


en  \!&BT  *iuuiÂtHÈA  (don  thob  ^tftà  orit  1&  BÉêim  liiivtlîciij,  tme  li*- 
TÎère  <|«  oÊmle  le  toBjg»  d'«w  pndrie.  De  indme  fKyor  les  lignes 
oowAfes  00  tnidées  :  wa  'eom  de  me  formé  hb  angle,  et  enesupe 
rextrémiié  d*ini  vaAIonr  fermée  par  âe«ix  «olJines  ^ni  s'éesrtent 
à  peitfir  au  sMBixMt  «oimmin;  et,  si  l^on  suppose  <que  le  ▼i^ton 
e^  fermé  à  aœ  certimie  âisftaiNse'ès  seniBMt,  oa  •éomieiia  l'iàéC' 
âfma  ItfîaBgie.  Dv  cavré  de  lôgume»  «A  un  qoedi^aière,  Terifiee 
d*iin  poitB  a  lafomia  #aiie  eiMïonféveiioe,  an  ehaaip  liaiilé  de 
tous  eÊUbs  par  dee  Ifi^fues  droites'  est  «b-  pelygone;  «t  si  Ton 
imagine  «ose  Yigne  draite  joignant  «iéas  soniaieteéu  ^ebamp,  on 
amraTîdée  d^ane  tiiaffoiiarte.  €kst  an  moyen  d^Teiller  l%)teili- 
gence  des  enfaitts,  et,  comme  ils  sewt  torieox,  ib  ae  manque- 
ront pas  de  faire  des  questions  qui  leur  vaudront,  tout  en  se 
promenant,  une  petite  leçon  de  géométrie,  leçon  qui  peut 
servir  d'introduction  à  Têtu  de  du  dessin  linéaire,  qui  est  un 
excellent  exercice  pour  Téducation  de  Tœil,  indépendamment 
de  ses  autres  avantages. 

Gonune  le  sens  du  toucher,  la  vue  doit  être  exercée  à  recon- 
naître les  qualités  propres  à  chaque  corps,  et  aussi  les  diffé- 
rences qui  existent  entre  les  corps  appartenant  au  même  genre, 
comme  le  plomb,  Tétain,  le  zinc,  le  fer,  Tacier,  etc,  parmi  les 
minéraux;  le  chêne,  Forme,  le  peuplier,  le  sapin,  le  frêne,  etc., 
parmi  les  végétaux.  Elle  vient  en  aide  au  toucher,  et  ces  deux 
sens  se  contrôlent  mutuellement. 

On  regarde  assez  généralement  la  vue  comme  le  plus  noble 
de  nos  sens  ;  Touîe,  on  s'en  convaincra  tout  à  l'heure,  peut  'hû 
disputer  ce  titre;  mais  c'est  la  vue  qui  contribue  le  plus  à 
éveiller  en  nous  le  sentiment  du  beau  et  à  le  développer,  soit, 
comme  nous  l'avons  déjà  dit,  par  la  contemplation  des  splen- 
deurs de  la  nature,  soit  par  l'impression  que  foiït  sur  nous  les 
chefs-d'œuvre  de  l'art.  (Test  par  la  vue  que  nous  sentons  et  que 
nous  sommes  mis  à  ifiême  de  comprendre  la  beauté  des  pro- 
portions, l'harmonie  des  formes  et  des  -  couleurs.  Mettre  les 
jeaneséaies  à  portée  de  ressentir  ces  impressions,  de  se  nourrie 
des  pensées  qu'eues  font  aaitre,  est  an  des^  hienlait»  de  l'édu- 
cation. 

Mais  plus  ce  sens  est  précieux,  plus  son  organe  demande  de 
inréeautions  et  de  soins.  Un  passage  trop  brusque  de  l'obscurité 
à  la  lumière  est  dangereux  pour  rœil;  il  en  est  de  même  d  une 
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lumière  trop  vire,  et  de  la  réflexion  produite  par  un  sable  bknç 
dans  les  pays  chauds,  ou  par  des  murs  blancs,  en  un  mot  par 
toute  surface  blanche  réfléchissant  les  rayons  lumineux.  L'excès 
contraire  n*est  pas  moins  nuisible;  une  lamine  insuffisante 
fatigue  Tœil  par  les  efforts  qu'elle  exige  pour  Toir  des  objets 
trop  peu  éclairés.  Dans  les  classes,  il  est  bon  d'habituer  les  en*- 
fants  à  fixer  des  objets  éloignés,  à  lire  de  leur  place  sur  Us 
tableaux  et  les  cartes  placés  à  une  assez  grande  distance.  Le 
défaut  d'exercice,  l'habitude  de  ne  regarder  que  des  objets  rap- 
prochés sont  des  causes  de  myopie.  Ce  qui  le  prouve,  c'est  la 
rareté  de  la  myopie  chez  les  habitants  des  campagnes,  qui  ont 
sous  les  yeux  un  horizon  plus  étendu. 


VI 

L'ouïe  >  est  le  sens  qui  nous  donne  la  notion  du  son. 

Parmi  les  sons,  on  distingue  ceux  qui  proviennent  de  la  voix 
humaine  de  ceux  que  font  entendre  les  animaux  et  qui  ne  sont 
pour  la  plupart  que  des  cris;  il  y  a  aussi  une  différence  entre 
le  son  et  le  brait.  Le  bruit  cause  souvent  une  sorte  de  confu- 
sion dans  l'oreille  et  par  suite  dans  l'esprit  :  ainsi,  dans  une 
classe  où  les  élèves  parleraient  tous  à  la  fois,  on  n'entendrait 
qu'un  bruit  confus,  discordant,  au  milieu  duquel  le  maître  ne 
pourrait  pas  se  reconnaître. 

Le  son  a  plusieurs  qualités  qui  en  sont  comme  la  forme  :  la 
qualité,  l'intensité,  le  volume,  la  tonalité,  le  timbre.  Le  son  de 
la  flûte  est  pius  doux  que  celui  du  fifre,  celui  du  violon  est 
riche,  celui  de  la  trompette  est  dur  :  voilà  pour  la  qualité.  Le 
"internent  d'une  cloche  près  de  l'oreille,  un  coup  de  canon  à 
peu  de  distance  produisent  des  sons  d'une  intensité  considéra- 
ble; le  bourdonnement  d'une  mouche  est^  en  comparaison,  peu 

1.  L'oreille,  organe  de  l'ouïe,  est  un  édifice  fort  compliqué.  Elle  se  com- 
pose :  1°  du  pavillon,  qui  est  l'oreille  du  langage  vulgaire  ;  2'  de  la  caisse 
du  tympan  ou  du  tambour,  petite  cavité  qui  communique  au  pavillon  par 
un  conduit  dont  l'orifice  est  fermé  par  une  lame  mince,  sèche,  vibratile, 
tendue  comme  la  peau  d'un  tambour  ;  3*  du  labyrinthe,  qui  communique 
avec  la  caisse  par  deux  trous  appelés  trous  vestibulaire  et  limacien.  Le 
tissu  cellulaire  du  labyrinthe  se  termine  par  des  filaments  d'une  ténuité 
extrême,  par  lesquels  s'opère  la  transmission  nerveuse  du  son. 
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intense.  Le  Tolome  se  distingQe  de  l'intensité;  il  tient  à  Féten- 
due  de  la  masse  sonore;  le  bruit  d'une  grosse  pluie  sur  un 
titrage,  les  clameurs  de  toute  une  classe  en  récréation,  sont  des 
exemples  do  rolume  du  son.  Le  timbre  est  la  différence  de  sons 
d'ailleurs  semblables,  qui  juroyiennent  d'instruments  différ^its  : 
un  yiolon,  une  flûte,  un  piano,  la  roix  bumaine  donnant  la 
même  note,  la  donnent  chacun  atec  un  timbre  différent.  Par 
tonalité  ou  hauteur  du  son,  c  on  entend  Tacuité  ou  la  gravité. 
On  sait  que  la  différence  du  grave  et  de  l'aigu,  différence  qui 
ne  peut  être  définie,  mais  que  tout  le  monde  sent,  est  le  prin- 
cipe de  la  musique;  cette  différence  ne  se  confond  nullement 
avec  celle  de  Fintensité  ou  du  volume;  car  un  son  musical 
restera  le  même,  soit  qu'on  en  augmente  l'intensité  par  la 
pédale  on  le  volume  par  la  multiplication  des  instruments;  on 
ne  peut  donner  d'autre  idée  de  la  hauteur  du  son  qu'en  disant 
que  c'est  une  quantité  qui  correspond  à  un  plus  ou  moins  grand 
nombre  de  vibrations  dans  un  temps  donné;  le  son  devient 
plus  grave  à  mesure  que  le  nombre  des  vibrations  diminue,  et 
plus  aigu  à  mesure  qu'il  augmente  ^  » 

On  pourra  faire  apprécier  toutes  ces  qualités,  selon  l'occasion, 
et  exercer  l'oreille;  au  début,  l'essentiel  est  de  donner  aux  enfants 
de  bonnes  habitudes,  d'abord  celle  de  ne  pas  pousser  de  cris  dis- 
cordants, d'être  attentifs  aux  bruits  du  dehors,  de  juger  de  leur 
intensité  d'après  la  distance  :  s'ils  entendent  le  son  d'une  cloche, . 
il  faut  qu'ils  puissent  dire  de  quel  côté  il  vient,  d'après  la  direc- 
tion du  vent.  Si  la  distance  est  trop  grande,  on  cesse  d'enten- 
dre. Qu'on  demande  à  l'enfant  pourquoi,  il  répondra  que  c'est 
parce  qu'on  est  trop  loin.  Rien  de  plus  vrai;  mais,  en  causant, 
on  peut  lui  faire  comprendre  que  l'air  est  un  véhicule  du  son. 

L'utilité  de  l'ouïe  ne  se  borne  pas  à  nous  faire  percevoir  des 
bruits  et  des  sons  dans  le  milieu  où  nous  nous  trouvons,  à  nous 
causer  des  impressions  agréables  ou  désagréables,  utiles  pour 
attirer  notre  attention.  L'ouïe  rend  à  l'homme  bien  d'autres 
services,  car  on  peut  dire  qu'elle  est  par  excellence  le  sens  de 
nntelllgence.  Si  la  vue  nous  livre  simultanément  le  spectacle 
des  objets  de  la  nature  éclairés  par  la  lumière,  nous  restons 
cependant  avec  elle  dans  le  monde  matériel;  elle  ne  nous  in- 
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tmdnt  émm  snimoaAi  fWpMeur  •fiM  i^v  k  wwMtfiimÉ  du  Imw, 
l^uis^  ett  fMTcevtto*  le  am  arkiealô;^  la  .ymiki,  vrai  sign^ide  1» 
pensée,  attoiit  un  pliMi  bani  degfé  da  s^iciiaaliibè;  dan»  J>i«i  ida» 
an,  «lia  est  svpériaa;*a  à  la  fws,  saaa  k  vapfMat  <de  ilntaryuttai 
tîcm  exfmssm  deèa]i«aB6e.  lAveiz  temuôna-cat  féob»  darAaM^ 
eileséi»  qui  lareciMiil«.estàcetégiard]ie  plasipréMÎaux  d»  ton». 

L'orsi^  dès  soo  preaMer  aontect  «frac  rakt,  daTiesi  a&aaibto 
aa  son  :  aa  aonsitaAa  chea  le  Dio«mBau<«è  la  ptoifi»  i|«a  lui«aiiaa 
naa  ^WE  dfcraae  et  earessanAe,  et  sartoatrmprasei^a  qu'il,  oaçajyt 
da  rytiuius  mèiaa  k  plus  groasiar.  T.oat4aou.vaaMiit  lyibiaiqiia 
a  anr  loi  «ne  iaâ«eiica  évidaaia*  Oe  là  à  la  mosiqua  la  InuM» 
Hion  csl  aîaée  :  c'asi  im  Jaagttge  aussi,  BaUwel  en  œ  scoa  91'il 
art  natureUenieiilt  gaMé  et  eompris,  et  qu'il  tradaût  les  .émotiana- 
et  les  sentioDBaAs  da  râase  Imiinue.  Elle  a  donc  sa  place  .daaa 
f éducation  des  sesa,  à  la;saile  d'asile,  pais  À  l'école,  au  mènm> 
tempe  .^pse  dsoe  l\édueaii<Ht  iraaralfi.  La  ohaiït  est  1»  «xar<âaaL 
aÉ^e*  pour  la  poitrine;  il  aasA^plit  la  Taix,  ra>do«uût,  lui  fttari^aht- 
lade  «des  sions  eriarda  daat  Jaa  ra^faats  aant  d'abeod  al  pradi- 
gués.  Il  développe  dans  T^sœ  la  go4t  naturel  du  vyVaam  et  «da 
la  mesure,  fpd  laU  saisir  les  rapports  séguliers  entre  lea  impras- 
stOBS  «it  les  espaces  de  temipâ  qui  les  séparent;  c'«»t  aoeaca  im 
moyen-  de  déveik>(^)er  le  seotiment  de  Pandre  at  da  beau. 

Ge  T(Aè  ddd  roule,  si  eonsidéuable  dac»  le  dévatoppemaRt  id- 
tatteataei,  dit  assez  avee  quel  soin  son  éducation  doit  étra  iaila. 
C'est  aJkars  surtout  .qa,'il  faoi  que  l'enfant  s'accoutamaà  écauAac, 
iieo  sealeoieat  pour  entendre  ee  qu'on  lu  dit  et  potfr  le  caaa- 
piaBdae^  mus  enoone  pom:  faire  l'apprentissage  de  la  panale,  U 
aqppvand  à  parler  en.  entendant  pazîer.  Sans  doute,  le  langage 
est  une  aptitude  ionéa  ;  à.  peine  au  jnonddS,  l'enlant  a  la  faculté 
d'éiMettMk  des  sans  ^,  mais  las  animaux,  ont  cela  de  caaikmun 
ai»ee  kiL  Ce  premier  langage^  tout  instinctif,,  n'est  paa  ancocala 
pacela;  ]»ientût  il  «'.articula^  il  sa  caFactériae,  il  denanl  la  laa- 

1.  L'er^ne  de  la  véa  homaiiie  est  le  Ivyax,  sitaéà  la  partie  ankéiiaiiiif 
at  stpëri«u]!e  du  cou,  sur  le  tr^yet  de  Tair  qui  se  rend  aux  poumoas.  C'est 
une  espèce  de  boile  formée  de  cartilages  mobiles  reliés  entre  eux  par  des 
replis  tibreux  et  munis  de  mascles.  La  communication  entre  le  larynx  et  la 
togve  est  établie  par  ira  os  appelé  rh^ïde  auquel  s^adapttnt  ans 
grande  partie  des  muscles  de  la  langue.  Les  cordes  vocales  sont  situées  au 
fond  de  la  glotte,  ouverture  qui  se  trouve  à  Teutrée  des  voies  resj^atoires* 


gs^  ]^m^$aUêf  de  Ynniasi^  (pd  9«a  k  peu  8\eiftp«im»  f«s  m» 
«ffDst  4s  V'Olô&l^ft  iaitel%6Qtay  de  l'iosjtsiimeiii  qu'il  possède^  C'<ert 
n»  £afl  d'«ftpéridiiise  fu&  reafiaoitt  Tettlani  sa  Caiise,  aDUodro,  «a 
.%hBiqB«  ea  quoique  sorte  «ae  langue  à  lui^  laague  déjà  edâ^ 
MUe>  «aïs  puoeiaMt  iodividMalia.;  de  là  la  cUfiJciUtÀ  |^04ir  }m 
g0«nde$<  ffmiQtmm  4e  ht  edspcendire  os  ^^iutAi  d«  1»  desiaer  r 
û  m*f  a  ^xière  ^pie  la  nnère  et  Un  nouraee  f  ^  j  parvienfiNvat  sa- 
iMSMiEt,  Il  aaett  diene  un  pro^irèts  à  aceoa^pliir  :  il  faut  que  l'en- 
fant apprenne  à  passer  d,e  «e  ks^agetetit  pareonoel  aa^eog^^ 
de  toat  le  monde,  au  langage  national,  véritable  instrument  de 
^sociabilité,  ce  qui  exige  un  effort  persistant  et  nécessite  Tatten- 
tioQ  de  Foreille  en  même  temps  que  celle  de  Tesprit.  Entendra 
un  mot,  associer  le  son  de  ce  mot  à  Fidée  de  Tobjet  qu'il  repré- 
sente et  qu*il  erprime,  retrorrver  et  aurticnÎBr  le  mot  en  présence 
de  Tobjet,  voilà  en  quoi  consiste  l'apprentissage  îe  phis  I9é- 
mentaire  de  la  parole.  IT  est  d'aî)ord  rœuvre  de  la  mère;  ThnAi- 
tuteur  trouve  la  faculté  déjà  en  jeu,  mais  Ja  ïkdhe  de  te  déve- 
lopper présente  encore  des  diffîcuîtèB  suffisantes.  Ift,  eomm« 
partout,  il  devra  suivre  tout  en  îa  dirigeant  TactTvrté  spoirtanée 
en  vertu  de  laquelle  l'enfant  imite  et  reprodirit  îes  sons.  Sur- 
tout îï  n'oubliera  pas  qu'apprendre  à  parler  c*est  apprendre 
aussi  à  penser,  qu'il  ne  faut  pas  mettre  dans  la  mémoiiv  é6 
Tenfant  des  mots  sans  mettre  en  même  temps  dfes  iîdées  dans 
son  intelligence.  Aussi  bien  la  nature  le  veot  ainsi,  car  les  miyts 
que  les  enfants  retiennent  le  mieux  sont  ceux  qui  expriment  les 
olyats  <{u'ils  connaissent,  et,  dans  ces  objets»  la  qualité  la  plus 
swilanle  mi  la  partie  qui  produit  l'im^vessioai  la  fias  êotâA.  fin 
éPantres  termes,  ils  retiennent  à  proportion  «fu'ils»  eonpve»* 
nent  * . 

Qoaad  il  est  privé  du  sens  de  Fouïe  dès  sa  naissance,  Thomma^ 
samàl»  «OBésnoé  à  une  igncamiee  qui  la  mçittraii  i»eâqii«  a» 
niveait  des  animaux  les  moins  Mënp«plagés,-et  iiyteHeetnelleMflal 
son  existence  différerait  peu  deîa  leur.  Heureusement  la  vxre  peut 
jne^ii'à  uo  œrtaia  point  remplacer  l'ouïe.  U;  a  ua  langage  natur 
pei,  celui  des  signes  et  des  gestes,  qû  asti'aKpcessioa  wirne  e^spoor 
tanèe  des  sentiments  et  des  passions;  c'est  déjà  quelque  'ctoie^ 
mais  un  moyen  encore  insuffisant  pour  le  développemeiil;  ÛB 

i,  ^i.  Ferez,  Ouvrage  cité,  ch.  XV.  —  M.  Egg*r,  Quome  i«„,p*  14.  . 
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rintelligence.  H  fallait  un  langage  artificiel  attacliant  aux  mou- 
vement?  des  doigts  et  à  la  combinaison  de  ces  mouvements  un 
âens  déterminé,  remplaçant  les  mots,  et  propre  à  tenir  lieu  de 
ia  parole;  ce  langage  a  été  inventé,  grâce  à  un  homme  qu'il 
faut  compter  parmi  les  bienfaiteurs  de  Thumanité,  Tabbé  de 
L'Espée.  Par  là,  il  rendit  à  la  société  ceux  de  ses  membres  qui 
jusqu'alors  étaient  privés  du  plus  doux  commerce  avec  leurs 
semblables.  C'est  toujours  l'intelligence  qui,  trouvant  fermée  la 
i^orte  de  l'ouie,  prend  un  autre  chemin. 


VII 

Le  goût  ^  est  le  sens  qui  nous  met  à  même  d'apprécier  les 
propriétés  sapides  des  corps;  il  est,  avec  l'odorat,  affecté  aux 
fonctions  animales,  et  on  les  trouve  Tun  et  l'autre  plus  déve- 
loppés chez  certains  animaux  que  chez  l'homme;  cependant, 
pour  lui,  leur  utilité  n'est  pas  moins  réelle.  Quand  ils  sont  sains 
et  maintenus  dans  un  état  normal,  ils  contribuent  au  maintien 
de  la  santé  et  procurent  des  jouissances,  mais  d'un  ordre  infé- 
rieur; c'est  une  sorte  de  piège  contre  lequel  il  faut  prémunir  les 
«nfants. 

Ghe2  eux,  le  goût  est  avide  sans  être  éclairé,  la  quantité 
l'emporte  sur  la  qualité  :  avant  d'être  friand,  l'homme  est 

1.  L'organe  sensitîf  du  goût  est  le  tissu  cellulaire  de  la  langue  et  du 
palais  ;  ce  tissu  s'allonge  eu  petites  baguettes  auxquelles  on  donne  le  nom 
de  papilles  et  qui  reçoivent  l'impression.  Des  fibres  nerveuses  les  ratta- 
•cbent  au  sensorium.  —  L'organe  de  l'odorat  est  formé  par  la  membraof 
nasale.  Chacune  des  narines  aboutit  à  un  passage  distinct,  et  ces  deux  pas- 
sages, séparés  l'un  de  l'autre  par  une  cloiso'h,  mettent  les  narines  en  com- 
munication avec  le  fond  de  la  gorge,  offrant  ainsi  un  Ulire  passage  à  l'air 
qui  se  rend  dans  les  poumons  lorsqu'on  respire  la  bouche  fermée.  La 
partie  inférieure  de  chaque  passage  est  plate,  mais  la  partie  supérieure 
forme  une  voûte  élevée,  dont  le  sommet  est  formé  entre  les  cavités  orbi- 
tales du  crâne,  et  par  conséquent  au  delà  des  limites  apparentes  du  nez. 
Sur  les  parois  b^érales  de  la  partie  supérieure  de  ces  chambres  voûtées, 
-certaines  plaqut»:!  osseuses  minces  font  saillie  et  sont  recouvertes  d'uie 
membrane  fine,  douce  et  toujours  moite,  ainsi  qu'une  grande  partie  de  la 
cloison  qui  sépare  les  deux  chambres.  Cette  membrane  s'appelle  membrane 
de  Schneider.  Le  tissu  cellulaire  qui  la  recouvre  reçoit  l'impressido 
d'odeur  ;  par  ses  extrémités,  il  se  rattache  à  des  fibres  nerveuses  qui  vont 
d'autre  part  aboutir  au  cerveau. 
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gourmand^  et  c'est  ce  dernier  défaut  qu'il  importe  de  combattre 
chez  l'enfant  ^ 

Malgré  son  caractère  essentiellement  physique,  le  goût  a  une 
certaine  analogie  avec  l'intelligence;  on  dit,  par  métaphore, 
goûter  la  vérité,  goûter  une  opinion;  le  goût  est  aussi  regardé 
comme  le  sens  du  beau. 

L'odorat  est  encore,  si  on  peut  le  dire,  plus  matériel  que  le 
goût;  il  se  réduit  absolument  à  la  sensation  des  odeurs.  Il  y  a  du 
reste  entre  eux  des  rapports  étroits;  ils  servent  tous  deux  et  si- 
multanément à  apprécier  la  nourriture  et  la  boisson.  Us  peuvent 
devenir  l'un  et  l'autre  une  source  de  sensations  et  de  besoins 
factices  :  exemple,  Tusage  du  tabac,  des  liqueurs.  L'éducation 
qui  leur  convient  est  donc  plutôt  restrictive  ;  elle  a  une  portée 
sur  laquelle  il  est  impossible  de  ne  pas  insister  dès  maintenant. 

L'habitude  de  ces  appétits  factices  a  une  influence  tantôt  di- 
recte, tantôt  indirecte  sur  la  santé  physique  et  morale  des  en- 
fants. C'est  ici  qu'on  aperçoit  toute  la  puissance  de  l'hérédité 
physiologique. 

L'alcoolisme,  ainsi  qu'on  Ta  dit  avec  raison  3,  n'est  pas  seule- 
ment une  maladie  de  l'individu,  c'est  une  maladie  de  famille  et 
qui  atteint  la  race.  Les  familles  des  buveurs  sont  généralement 
peu  nombreuses,  et  les  individus  qui  en  proviennent  présentent 
soit  des  désordres  fonctionnels,  soit  des  lésions  matérielles  du 
système  nerveux,  toujours  avec  les  conséquences  morales  les 
plus  graves. 

Les  descendants  des  buveurs  sont  en  général  des  buveurs  eux- 
mêmes;  mais  le  plus  souvent  ils  ont  des  prédispositions  fatales 


i.  M.  Herbert  Spencer  {Ouvrage  cité,  p.  237)  soutient  que  la  gourmandise 
est  on  défaut  acquis  et  non  une  tendance  naturelle  ;  que  l'appétit,  qui  est 
un  guide  sûr  chez  les  animaux,  chez  le  nourrisson,  chez  le  malade  (?),  chez 
les  diverses  races^  chez  les  adultes  qui  mènent  une  vie  régulière,  est  cer- 
tainement aussi  un  guide  sûr  chez  les  enfants  ;  que  Ton  prend  pour  de  la 
gourmandise  la  satisfaction  instinctive  des  besoins  de  notre  constitution, 
par  exemple  le  goût  des  sucreries,  le  sucre  étant  une  nourriture  produc- 
tive de  calorique...  —  H  est  vrai  que  les.  enfants  deviennent  quelquefois 
gourmands  par  le  fait  d'un  système  d'alimènlation  trop  restrictif,  mais  nous 
n'admettons  pas  quici  l'instinct  soit  infaillible  comme  il  l'est  chez  les  ani- 
maux. 

2.  Le  D'  Decaisne,  Jas  enfants  de$  ivrognes  (dans  la  F  ance  du  8  oo- 
tobre  1878). 


à  fiÉMime  •(:  4ift  foiw.  Les  m  mmau^  Hk^;  In 
vivent  intellectuellement  jusqu'à  un  certain  âge,  au  ééik  td&fatfà 
Mb  â'anrêi«ni,  iBCopaèies  d'anemfMi^  lilfténur.  iiaMMtttfe- 
BMDty  ito  vévèèoit  ili  bonne  Iwara  iev  ètet  nMoiàl  ^ar  <bi  4é" 
piKvalrâa  d«  teur^  iMBidaBCcsv  notammant  par  4i«s  ÛMékicb  tant^ 
le  vol,  etc.  Us  sont  irritables,  violents.  Us  se  montoiait  te  pte» 
iOinmit  réfracteras  à  toute- lédaaatiaa,  ou  lâeny  sfils  Qat«ppris 
m  état  libéral  om  vaut  iptofeasion  iBânsloicUe,  ètHn  Apitois» 
s'évanowneai  à  an  tomœeuïi  doniBé.  L'iodéciâidn,  ia  pvanaas^  te 
besoin  de  vagaimidage,  Y^ékeewamamn^sA  «hasana  aaflnd,  ioa 
appétesicea  éJbôeaaes,  l'atfaiMisBeBient'iifteMectael  aoiit  tes  twcmy 
tèaea  qn*oa  renaartre  te  plus  souvaiit  «toc  des  aagiete  qui  lâMm- 
tissca*  tealeiiieiit  ei  sans  seeousae  4  un  élat  mentei  «osipaosaUe 
à  fidiotisnM.  i}uelM{iiea-iHB,  pkw  pnmteigiès  au  ééteii,  jontesailk 
d^n  «ésgié  mmyeÊL  d'isiellftgicaMie  ;  mais  ils  sont  hiiaapaa,  flaama- 
faas,  ils  ont  des  instincts  de  iristesae.  Téi  attiand,  Ican  faeaMs 
^aKèrent  comflie  diez  les  {«écédeats  ei  sidiissent  la  inêma  d^ 
gradation  progressive  ^. 

Le  tabac  est  nroias  aBemÉcier,  OMds  «a  revaoebe  il  y  a  «acore 
plue  de  (CinBeuffaKine  de  baiwazs  ;  tes  enlants  eua-mèmet  famaat; 
afc  combien  ide  parerais  les  laisaeot  faiaa  ou  méaeie  les  j  «acaua» 
pmÂl  Pnnesie  ÎBEcnria,  firuit  de  rigneraBce.  Q^i  ^m.  n^neaniré 
dans  les  mes  de  ees.petits  àkres,  ftgés  qoeiqueleitt  deneof  «ndèi 
ans  à  peâne,  la  dgareiteon  la  pipe  à  la benebe  ?  fHaisir  devais 
les  grands  garçons,  au  début,  je  ne  dis  pas  plaisir  da  firait  dé- 
pendu :  plût  à  Dieo  qa*il  te  fftti  Btenfcdt  après,  besoin  >iinpérteaZy 
bttUtnde  invétérée.  Comme  teas  les  pateosns  âeres  ei  nastott* 
ques,  le  tabac  irrite,  enûamme  les  organismes  avec  lesquels  il 
est  mis  en  contact.  Il  agit  très'violemment  aussi  sur  le  système 
nerveux,  dont  U  suspend  les  feactions.  Fumé,  il  donna  des  ver* 
tiges,  des  nausées,  des  vomissements;  il  détermraa  des  pcdptft»- 
tions,  trouble  les  fonctions  de  l'estomac,  sort  par  ia  perte  de  1^ 
salive,  soit  en  raison  dé  la  fumée  que  Ton  avale.  H  attaque  et 
noircit  les  dents,  aifaibllt  la  vue,  irrite  la  poitrine.  Le  cantaat 
aéoaaâqiae  de  te  pipe  use  les  dents  et  peut  causer  te  ééietepp»» 
ment  de  tumeurs  de  manvaise  nature  sur  l'es  lèvres  et  dans  la 

4 .  Le  D'  MoFel,  TnUé  dn  drffMrwsMStt  phifêigÊm,  teMi^Mte  il 
morales  de  VespUe  hwmine. 


YmmAê.  Le  dfar««t  iA.ct9mretle4)Bt  «i  cfcwhte  ÎBCMivteÉHÉ  :  Im 
fmnft  ami«  briiluit»  dam  la  èoticbe,  «t  le  ftimtiir  néciie  l» 
tabaexêo  mène  temps  qu*U.  hf  tome.  De  r«rn  des  aëénirtes^  i» 
iieinlc^  des  tous  «ogaiftaée  «ise  le  diiâve  dm  ia  comunoMÉioft 

Dârsi'-t-oa  que  if haiitada  die£  rhonana  fait  -dirnîmiar  ia  asal  f 
n  savait  peut-être  pkn  exadk  4»  dise  <cpi0  ie  f  ameor  s'est  kabiteè 
an  mai  ;  mais  ea  n'eat  pas  ee  ^pi»  naas  «roas  à  eiamâoer  ;  noa» 
paalens  ées  enùnès,  et,  arant  qa*ik  soient  des  luMMieS)  le  toêA 
sera  eaaiptet  et  inrémédialile.  On  a  d^  proamé  par  des  slalâ* 
stûfaaa  que  l'àbas  da  talne  aak  dasm.  lés  gtaaées  éeoles  au  inr 
yatl  iiitellediiel;le  eareeau,  ilatigaé  après  aae  graada  saaesBtla^ 
tion  aaosée  par  ladaoè-ivFesse  du  narootifae^  a  besoin  de  tb^^o^ 
et  la  fianeor  a'est  ptas  qa'im  févear.  €bea  Jes  eaUaats,  ta  nnn« 
dn  cansonasatioa  «st  plas  qa%tt  abus,  c'est  an  empaiseiiiie- 
ment  aa  ph^qae  et  aa  macal.  ftester  iadlfféraiit  éetantuBe 
ielie  érvenAïudité,  c'esl.se  tenir  aacan  eoaipfte  de  ToFeair  die  hi 
société  toot  entière.  Qu'attendre  d'an  tel  début?  Qaels  hoflanaee 
doMierant  ceux  qui  aarent  été  ea&ats  de  eatte  façan  ?  àai  phy* 
si^e,  des  êtres  tmo.  pas  nerveux,  mais  éDervôs^  entralBiés  par 
rivrasse  da  tabae  à  une*  aaftre  innasae,  &  d'autres  cseès  ;  am  nlo^-- 
rai,  des  mtelligeaces  ebacarcies,  aifiuifalies^  des  kaiames  sans 
énergie  pour  faire  le  bien  et  cédant  sans  «oombattae  è.  L'attaait 
du  mal. 

L'instituteur  ne  peut  pas  réagir  seul,  mais  il  est  de  son  devoir 
non  seulement  de  ne  rien  sonffrir  dans  l'école  qui  tienne  de 
près  ou  de  loin  à  l'usage  du  tabac,  mais  encore  de  ne  rien  to> 
lérer  de  semblable  dans  les  environs  de  Técôle,  et,  si  Toecasion 
s'en  présente,  de  faire  comprendre  à  ses  élèves  à  quels  maox  il» 
s'expeseat  *. 

On  voit  de  -quelle  hnportanceest  l'édlacation  des  sens,  fin  raison 
de  ses  étroits  rapports  avec  Téducation  physique,  elle  ivAéresse* 
parfitcufièrement  les  institutrices  abargées  d'étever  le  premièp 
âge  è  la  salle  d'asile  ou  &  l'école  enfantine  ;  par  ses  rappofi» 
atee  ladéfveloppement  de  TinteËtgence,  e£le  intéresse  ftjKiéfaId»r 

1.  H.  Riant,  L'alcool  et  le  tabac, 

2.  ftsas  k  plapart  éti  écoles  ariMnaes  «es  ftats-Dim,  la  ftgleaiant 
prescrit  aux  instituteurs  la  plus  grande  sévérité  à  cet  égard. 
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gré  maîtres  et  maîtresses.  G*est  aux  sens  que  les  enfants  doivent 
lem*s  premières  idées,  et  ces  idées  sont  plus  ou  moins  confpr*- 
Bies'à  la  réalité,  selon  que  les  instruments  ont  été  mis  à  même 
de  fonctionner  avec  plus  ou  moins  d'exactitude.  De  ces  débuts 
dépend  la  rectitude  du  jugement,  parce  que  les  idées  suscitées 
par  les  sens  donnent  lieu  non  seulement  à  un  travail  de  Fesprît, 
mais  encore  à  de  nouvelles  idées  dont  le  caractère  dépendra  des 
premières.  Tout  se  résume  en  cette  règle  bien  simple  en  appa-> 
rence  :  ne  demander  aux  sens  ni  trop  ni  trop  peu.  C'est  une  loi 
constante  de  la  nature  animée,  dit  Cabanis  S  que  le  retour  fré- 
quent des  impressions  les  rende  plus  distinctes,  que  la  répétition 
des  mouvements  les  rende  plus  faciles  et  plus  précis.  Les  sens  se 
cultivent  par  Texercice,  et  l'empire  de  l'habitude  s'y  fait  sentir 
d'abord  avant  de  se  manifester  dans  les  organes  moteurs.  Mais 
c'est  une  loi  non  moins  constante  et  non  moins  générale,  que 
des  impressions  trop  vives,  trop  souvent  répétées  ou  trop  liom- 
breuses,  s'affaiblissent  par  l'effet  direct  de.  ces  dernières  circons- 
tances. La  faculté  de  sentir  a  des  bornes  qui  ne  peuvent  être 
franchies.  Ainsi  .la  conservatioil  de  la  finesse  des  sens  et  leur 
perfectionnement  progressif  exigent  que  les  impressions  n'ail- 
lent pas  au  delà  des  limites  rationnelles  de  la  faculté  dé  sentir, 
eomme  il  faut  en  même  temps  qu'elles  l'exercent  tout  entière 
pour  qu'ils  ne  s'engourdissent  pas. 


vm 

L'analyse  du  fait  de  la  sensation,  dans  la  première  partie  de 
«e  chapitre,  a  fait  voir  que  le  cerveau  7  prend  une  part  consi- 
dérable. La  sensation  est  elle-même  la  condition  de  la 
perception,  c'est-à-dire  des  premières  idées  qui  apparais- 
sent dans  l'intelligence  ;  on  peut  déjà  en  Inférer  que  le 
cerveau  n'est  pas  étranger  à  l'exercice  de  cette  faculté.  Ce  ne  se- 
rait pas  asse2  dire  ;  les  rapports  du  cerveau  et  de  la  pensée 
sont  tels  que  l'âme,  dans  son  intime  union  avec  le  corps,  ne  peut 
pas  plus  penser  sans  le  cerveau  qu'elle  ne  peut  sentir  sans  lui. 

i .  Rapports  du  physique  et  du  moral  de  VhomfMy  3*  mémoire,  p.  icO, 
Paris,  1843. 
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L'intelligence,  de  TaTea  même  de  Bossuet  >,  «  dépend  dn  corps 
par  accident  »  :  F  c  accident  »,  c*est  son  rapport  avec  la  sensibi- 
liiéy  et,  comme  la  sensibilité  est  liée  à  des  conditions  organiques, 
l'intelligence  arrive  ainsi  à  nne  dépendance  réelle,  quoique  mé- 
diate, de  conditions  analogues. 

Le  langage  nsnel,  expression  du  sens  commun,  consacre  ce 
rapport,  instinctivement  saisi,  entre  le  cerveau  et  la  pensée  :  un 
«  écervelé  »,  un  «  cerceau  brûlé  »  ;  le  mot  iéte  est  synonyme 
d'intelligence  :  «c  Cet  enfant  s'est  mis  dans  la  tète  de  ne  pas  faire 
son  devoir.  »  Un  «  homme  de  tête  »  est  un  homme  qui  a  ses 
idées  et  qui  y  tient  :  si  rien  ne  peut  l'en  faire  changer,  il  est 
«i  entêté  ».  L'observation  la  plus  vulgaire  constate  qtt«,  dans' 
certains  états  du  cerveau,  tout  travail  intellectuei  devient 
difficile  on  impossible  :  on  a  «  mal  à  la  tête  »,  on  n'est  «  bon  à 
rien  ».  La  perte  de  la  connaissance  suit  l'apoplexie,  le  dtiire 
suit  la  congestion  sanguine,  la  stupeur  la  congestion  séreuse  ;  il 
n'y  a  pas  de  ramollissement  du  cerveau  sans  un  affaiblissement 
proportionnel  de  l'intelligence.  L'observation  scientifique  corro- 
bore ces  données.  Où  l'on  voit  un  cerveau,  on  voit  une  intelli- 
gence à  quelque  degré,  et  Ton  ne  voit  pas  d'intelligence 
sans  cerveau  :  le  cerveau  des  crétins  a  été  arrêté  dans  son  dé- 
Teloppement;  celui  des  idiots  estnoyé*(les  hydrocéphales).  Une 
fièvre  typhoïde,  une  fièvre  cérébrale,  peuvent  abolir  la  mémoire, 
ou  totalement  ou  partiellement  :  on  cite  des  exemples  de 
personnes  ayant  oublié  jusqu'à  leur  nom.  Un  coup  sur  la  tête 
peut  amener  la  folie. 

Qu'y  a-i-il  à  conclure  de  ces  faits  ?  De  ce  que  l'intelligence  ne 
peut  pas  agir  sans  le  cerveau,  s'ensuit-il  qu'il  y  ait  identité  entre 
le  eenreau  et  la  pensée,  que  le  cerveau  pense  ou  qu'il  soit  la 
eause,  le  principe  de  la  pensée  ?  Cette  conclusion  dépasserait  de 
beaucoup  la  portée  des  phénomènes  observés  et  serait  même 
démentie  par  d'autres  phénomènes.  Les  facultés  mentales  sub- 
sistent malgré  les  blessures  les  plus  grayes  dont  le  cerveau  puisse 
être  atteint  (expériences  de  Magendie).  Si  un  coup  sur  la  tête 
peut  teadre.  îfbo,  en  revanche  il  peut  amener  un  progrès  intel- 
lectuel :  le  savant  Mabillon  devint  un  prodige  de  mémoire  à  la 
snite  d'un  chute  contre  une  borne  où  il  faillit  s'assommer.  Les 

1.  CoimaUiance  de  Dieu  et  de  toi-même^  cb  ITI,  §  1.4. 


mffààdàn  iBMiMee  ne  seofc  ]m»  im^&uÊÊ9  %  r6«a1M  âb  tésioiis 
ém  cMrv«aa,  oar  fl  ]i*«st  pas  ratre  d«  "mit  «des  uKénês  feècmtror 
Iwrte  4e«r  raâm»B  *ipi^ftM»  hmrM  «vaot  ée  mminr.  «  Une  aïs 
^Jnftcaiîoa  vabérteHe  eu  eerreaa  b«  potirrttit  »tm  s'é^rsoiomt,  n 
dit  justement  Magendie  K  II  n'y  a  sosTent  pas  de  diff^rwiefr  ap» 
pr^lafele  mAv9  le'«erv<eati  d*Hn  fbn  et  celui  (Pttn  sag>e*.  Mon- 
tse^aèra,  qui  élaift  «n  gnaad  esprit,  avait  le  fh>nt  bas  et  fki^tanrl. 
fi  fkiideant  ««Ob  aaToir  à  qudles  «k^oastanees  da  œrvvan  serait 
«ttftcbéa  hu  iacallè  de  peaser,  att  pores,  an  velmiie,  aox  c^on- 
"wliitiaiB,  à  la  eompesilwn  e&iiniique.  Or,  en  comparant  le  eer- 
mau.  da  i'inmna  à  cdaî  dea  acniiattx  et  œlbi  4es  animaox  «lAape 
«fluc^  smm  cfaaeoB  iâe  ees  aspeeta,  om  smv>e  k  les  éliminer  sae*- 
«atwhiameBt.  On  trouiw  par  exemple  tpte  le  eeryeaa  kumate  «^ 
msaàsaa  gms  que  celai  éa  boenif,  de  la  bflAeîne;  ^er  ceM  é^ 
duMm  HB  resft  pas  plus  que  eeka  da  mautein  ;  q«m  le  cemma 
de  riiOBime  pèse  ndatiaernesi  moâns  que  ceNii  de  plHSMiffisas- 
pèeaa  éa  singes  et  d'oisewix;  que  le  oerreaa  de  t'^lé^ant  a, 
l^ft  4e  aûreoiivoiutiiMisqae  celui  da  Tboaiwe!,  qoe  ealai  ûa  eke^ 
¥al  ïei  du  ehfen  n*ea  a  pas  da  tout,  tandis  que  cekii  du  aciochMl 
aok  a  ;  que  le  cetacam  du  poisson  est  beaaicovp  plus  riche<  ^ 
pftospbofm  que  c^i  de  l*bomm«,  ^c.  I^une  maniôiie  g^nëil&l^, 
la  cenrea»  ûoniMiin  étaof  pris  pour  type,  comme  appartenant  % 
raaûiiial  le  piwa  iateèlâ^ot,  ies  cervejEuix  qui  lui  re»s««iblent  li 
plus  dearaisat  èbre  ^oeax  des  animaux  les  plus  >ntelltg«&ts  sptèi 
M;  ar  h»  oerreaa  du  chien  ék  eelar  de  Féléphafft,  qcù  passent 
cependant  pour  doués  d'intelligence,  ne  lui  ressembleat  ptae 
ém.  totti.  Celui  du  sing<e  lai  est  ideatiqae^  d'après  certains  nata- 
aalieies  :  d'où  vient  qu'il  j  a  wae  différence  entre  lliomma  el  )a 
ainge  ?  Pks  il  y  a  d'anakfgte  eistre  ie  corean  d'un  animal,  qv^ 
«onii|ae  et  celui  de  l'homme^  plus  il  «st  Mdeat  qae  la  dfffl^ 
vanea  d'IiiteUigence  tient  à  autre  «bose  K 

Les  laits  s'op^fMaeDi  donc  aux  faits;  maïs  réassHrailxm  à  las 
aftaittre  d'aecord;  qu'il  aa.  réauiterait.  une  aeute  ehosa  :  tfioak  qoa 
Le  aerveau  est  la  cofiditioa  orgaiûqua  da  ia  pa&sée,  aowi&sW^ 
naend^  eocama  l'ieil  est  ia  coaditiam  oc^amqua  et  l'instnanaiA  4t 


1.  Leçons  sur  le  sysième  nerveux,  1 1,  p.  93. 

2.  M.  Lé  lut,  Bejet  de  l'organologie,  p.  7,  11. 

3.  Voir  Touvrage  de  M.  Paul  Jaaet,  Le  tenem  H  la  peihm. 


la  TB»,  f  Meîll»  ccM  4e  f tsufev  law  mm  pas*  sa  caosé.  La  eaase 
Ae  1»  pea8ée*««t  Vtin»  eAeHn#ni«,  fa  pensée  est  une  fbndioa  de 
YêsÊB  wmàe.  De  iiiéflae  fse  l'ime  Toît;  e&tevâ  an  moyen  de»  sens 
et  èds  oi^gaiies  ée»  seas,  de  nfême  -efte  pense  «a  tnoyen  da  eem- 
feav. 

Ârrètoas-no«s  4  eetteeoPBdttsien,  f  d  fiàë  i»  part  de  Fâme  et  dli 
eorpa,  d»*  T^espriiel  «de  la  matâêrov  II  se  neos  a  pas  para  déplacé 
de  la  moërer  en  qMlifnes  moi»  «yanft  de  !a  poser.  fiRe  mté- 
ress»  ia  péda^og»»  raiioiifielte'  el  «iiesl  la  pédagogie  praëqoe. 
Cftss  4pw  ««DteÉLarfàs  d'élie'Mr-les  eafasitsne  domnt  pas  oui^ier 
€[■•  la  eonram,  ÔKlinimefilt  de*  ia  pensée,  deifeande  des  ménage*- 
ments  tié»  sokiv  eoœme  ftefl,  Toreflle  en  tent  aotre  organe, 
et  aeia  à  loat  ftge,  è  ptas  ftrrie  raison  dans  Feoftiaee,  où  il  est  en 
TO&e  'de  IbncuilkHié  Lee  eeUalea  eéréèrales  sont  pendant  ecf  te 
période  meJlasBes,  ÛiBsibkis  eni;Qeiqne9orte'*,d'i!ttetmpres!nfon<* 
nabifite  lefie  qu'eltes  sont  profondément  remuées,  trayersées  par 
le  «feindre  t^iot  Tenu  dn  defrorsj  et  iottf  le  système  cérébro- 
spmal  en  sdiit  le  contre-^eottp.  Be  \k  lient  que  les  impressions 
reçues  dans  la  première  enfanee^sont  si  profbn  des.  Il  y  a  donc 
nécessàfté  de  ld&  ménager  aux  enlknts,  de  faire  en  sorte  qa*iis  ne 
soient  pas  exposés  à  enbîr  tonte  espèce  d'impressions.  «  B  fatrt 
bien  eboîûr,  dilfe  Fénelon  s,  les  images  qa*on  doit  graver  dans 
lenr  eerrean-,  ear  on  ne  d€»t  verser  dansmi  résenroir  si  petit  et  si 
préâeox  qae  des  choses  exquises  :  il  faut  se  souvenir  qu'on  ne 
dok  à  cet  ftge  verser  dans  les  esprits  que  ce  qu'on  souhaite  qui 
jdeBaenretDttle'favk).  yi' 

D'un  autre  côté,  et  par  la  même  raison,  tout  travail  de  l'es- 
prit est  un  travail  du  cerveau,  toute  fatigue  intellectuelle  se  tra- 
duit par  une  fatigue  nerveuse  et  cérébrale.  La  fatigue  intel- 
lectuelle ne  peut  être  évitée,  mais  elle  doit  être  mesurée, 
graduée,  distribuée  avec  discernement.  Qu'un  enfant  se 
plaigne  d'avoir  mal  à  la  tète,  il  faut  tâcher  de  savoir  s'il  dit 
vrai  ;  mais,  si  Ton  n'est  pas  convaincu .  qu'il  ait  menti,  on 
n'osera  pas  lui  imposer  une  contention  d'esprit  qui  le  rendrait 
malade.  S'il  y  a  danger  à  surmener  le  cerveau,  le  danger  con- 
traire est  de  rhébéter  par  des  habitudes  d*intempérance  ou 

1.  M.  Lnys,  Le  ceneau  et  ses  fonctions,  p.  126. 

2.  Éducation  des  filles,  ch.  V,  p.  13. 
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de  vice,  même  par  de  simples  habitudes  de  paresse.  Si 
Tesprit  ne  lui  demande  aucun  travail,  aucun  effort  en  dehors 
'  des  fonctions  nécessaires  à  la  vie  sensible,  il  s*endort  en  quel- 
que sorte;  c'est  une  corde  qui  se  détend  et  ne  résonne  plus  sous 
le  doigt  :  à  Téducateur  de  la  faire  vibrer  à  propos,  ni  trop  ni 
trop  peu,  toujours  harmoniquement  et  en  mesure. 

Et,  comme  Tenfant  d'aujourd'hui  est  l'homjne  de  demain,  le» 
conséquences  portent  plus  loin  que  Técole.  La  vie  nerveuse  et 
cérébrale  a  acquis  de  nos  jours,  du  haut  en  bas  de  TécheUe  so- 
ciale, une  intensité  que  les  siècles  précédents  n'ont  pas  connue 
et  qui  va  grandissant  sans  cesse  sous  Taction  des  milieux  et  des 
conditions  d'existence,  dans  les  grands  centres  de  population  et 
d'industrie.  La  machine  non  seulement  industrielle,  mais  agri- 
cole (quoiqu'à  un  moindre  degré),  en  simplifiant  le  travail  de 
rhomme^  exige  plus  d'intelligence  que  de-force,  ou  du  moins 
autant  ;  elle  fait  travailler  le  cerveau  autant  que  la  main  et  plus 
que  le  bras.  La  diffusion  de  l'instruction  elle-même  contribue  à 
faire  prédominer  la  dépense  cérébrale  sur  la  dépense  muscu- 
laire. Ce  n'est  pas  un  mal,  mais  c'est  une  raison  pour  donner 
dès  l'enfance  au  cerveau  de  bonnes  habitudes,  si  l'on  peut  s'ex- 
primer ainsi,  pour  l'assouplir,  sans  rien  excéder,  à  un  exercice 
régulier,  pondéré,  normal  :  par  une  réaction  inévitable,  le  tra- 
vail de  l'intelligence  en  deviendra  plus  facile,  plus  rationnel^ 
mieux  ordonné,  et  l'ordre  passera  du  cerveau  et  de  l'esprit  dans 
la  conduite.  Nous  retrouvons  ici  l'accord  de  l'éducation  physique 
avec  l'éducation  intellectuelle  et  morale,  qui  était  déjà  la  con- 
clusion du  précédent  chapitre. 


CHAPITRE  III 


LES  SENTIMENTS 


h  Différence  entre  la  «ensation  et  le  sentiment.  Degrés  dens  le  lentiment.  Sensi' 
bilité  morale;  sensibilité  intelle'otaelle. 

n.  Sentiments  norauz,  se  résument  dans  la  sympathie  :  en  qaoi  elle  eontiste. 
Afleetions  de  la  lamiUe.  L'amitié.  Le  patriotisme.  L'humanité.  Les  mauTais 
sentiments. 

ItL  La  sensibilité  morale  ohes  les  enfants.  Sympathie  '  animale  ;  sympathiec 
hnmaibe.  Amitiés  entre  enfants.  Influence  dn  sentiment  de  sociabilité  sur  l'éda- 
caiion  en  commun.  L'éloge,  le  blâme.  Aimer  les  enfants  pour  en  être  aimé.  La- 
reconnaissance,  la  bonté,  la  pitié. 

lY.  MauTais  sentiments  à  combattre  chez  les  enfants  :  le  défaut  de  sensibilité,  la 
colère,  la  méchanceté,  la  jalousie,  l'envie.  La  honte.  La  crainte.  La  timidité. 
La  haine.  La  moquerie. 

^.  Sensibilité  intellect^lle.  L'amour  du  Trai  ;  la  curiosité  ;  faoilités  pour  Tins» 
traction.  L'amour  du  beau.  Le  beau  dans  les  arts,  dans  la  nature.  Le  beau 
moral.  L'amour  du  bien  moral  ou  du  juste.  «-  Le  sentiment  religieux  ;  en 
qoei  il  consiste. 

VI.  Influence  dn  plaisir  et  de  la  douleur  dans  l'éducation.  Utilité  morale  du  jeu, 
da  délassement  :  dans  quelle  mesure,  et  de  quelle  nature.  —  Résumé. 


1 

« 

Le  nourrisson  crie  quand  il  a  faim  :  il  souifre;  il  crie  quand 
on  le  laisse  seul,  il  a  peur  :  autre  souffrance  de  nature  diffé- 
rente. U  est  heureux  quand  il  est  rassasié;  U  Test  quand  un- 
visage  ami  loi  fait  fête  :  deux  espèces  de  jouissances  qui  ne  se 
ressemblent  pas.  Bajart  mourant,  et  reprochant  au  connétable 
de  Bourbon  sa  trahison,  ne  souffrait  pas  plus  de  sa  blessure 
c[ue  celui-ci  de  la  conscience  de  son  crime.  Il  y  a  sans  doute 
des  joies  aussi  vives  que  celle  d'Archimède  après  la  découverte 
de  son  fameux  théorème,  ou  que  celle  de  saint  Vincent  de 
•  Paul  après  la  fondation  de  Thospice  des  Enfants-Trouvés  ;  il  n'y 

en  a  pas  de  plus  profondes. 

8 


.< 


134  PÉDAGOGIE 

Ces  peines  et  ces  plaisirs,  et  tous  ceux  de  même  nature  (les 
exemples  en  seraient  infinis)  ne  sont  pas  des  sensations,  ils 
n'affectent  pas  le  corps,  ils  n*ont  leur  siège  dans  aucun  organe 
unatériel  :  ce  sont  les  peines  et  les  plaisirs  de  Tesprit  et  du  cœur  >; 
31s  se  rapportent  à  la  vie  intellectuelle  et  morale  et  embrassent 
Tâme  tout  entière.  On  leur  donne  le  nom  de  sentiments;  lorsque 
les  sentiments  sont  portés  à  la  pla&  haute  puissance,  ils  devien- 
•  fient  des  passions  :  Livingston^  allant  au  prix  de  fatigues  inouïes, 
au  prix  même  de  sa  vie,  explorer  des  régions  inconnues,  n'a  pas 
seulement  le  désir  de  coanai4ire  naturel  àThomme,  il  a  la  passion 
de  la  science;  saint  Louis,  baisant  la  main  d'un  pauvre  lépreux 
devant  lequel  tout  le  monde  se  détourne,  n'obéit  pas  seule- 
ment k  ce  sentiment  de  pit%  qu^excite  Ta  vue  des  misères  ha" 
OMioes,  il  a  la  passiao  d«  la  eharité.  Scipioa  l'Afrkain,  attani 
motirir  loin  de  Rome  et  dicttot  Thistriptimi  qvâ  doit  lêtre 
Ipr^v^B  sur  son  tombeau  *,  exprime  l'amertume  de  sou  ressenti- 
ment contre  d'ingrats  concitoyens  ;  Ckmolan,  passant  chei  les 
Volsques  pour  se  venger  de  sa  patrie,  porte  le  ressenliiuent 
jusqu'à  la  pasisioB, 

Les  sentiments,  avec  leurs  degrés,  leurs  nuances,  leurs  rami- 
fications infidûa^  désirs,  tendances,  inctinatioiis,  aff>ectk)ns,  pas- 
sions, sont  presque  innombrables;  néanmoins  tous  agissent  de 
l'une  ou  l'autre  de  ces  deux  manières  :  ou  ils  nods  entraînent 
vers  un  objet,  ou  ils  nous  en  détournent.  D'antre  part,  toiit 
sentiment  suppose  un  objet;  en  d'autres  termes,  pour  aimer  ou 
détester  quelqu'un  ou  quelque  chose,  il  faut  penser  à  quelque 
chose  ou  à  quelqu'un.  Selon  la  nature  de  leur  objet,  les  senti- 
ments se  classent  encore  en  deux  groupes.  Ceux  qui  résultent 
àe  la  vie  de  relation,  des  rapports  qaotîdiéns  des  ht)nrmes 
«ntre  eux  et  môme  avec  les  êtres  inrérieurs,  sont  spécialement 

!.  DIB  même  qoe  rasage  de  "Hmltê  les  Imignes  «tsodè  V\4U  4»  lar  fénêe 
é  IHdèe  de  tète,  81  assecie  Vidée  d«f  éiaotiviis  teasiblef  à  eoUi  fk  ^emm. 
Le  siège  des  smlimats  et  dta  passions  est  r^eUement  daos  le  cerveau.; 
mais,  le  cerveau  réagissant  par  les  nerfs  sur  le  mouvement  du  sang,  le 
cœur  reçoit  une  sorte  de  commotion,  en  vertu  de  laquelle  te  sang  circule 
plus  ou  moins  vite  ;  de  ]k  la  reugeur  M  la  plleuf  da  viMite.  Ainsi  te 
i^mt  jnslifiè'  par  la  phyii«logie,  dans  une  eertAmt  mesura*  k  jnfenflit 
porlé  par  le. sens  comtnua  et  consacre  par  le  lang<i^.  Cette  ftTJ^ifjUnp, 
«Bt  due  à  Claude  Bernard  (La  science  expérimentale), 

2.  «  Ingrate  patrie,  tu  n'auras  pas  même  mes  os.  » 


LES  aëwirnems  ilS; 

Aoft  MaMment»  mùvmx  et  wi  teiir  soura»  éais  !•  smûMIté 
Kioral«  ;  e*«9li  urênie  cette  eig^eatiott  que  Tiuage  semble  ei- 
tijtaer  le  plus  ▼otonAiers  aux  mots  «  sentie  i»  et  «  seneUnicté  ». 
Une  petaonoe  «  sensible  »  est  eeile  qui  est  oa  peralt  aceeseibl» 
«dx  émotàêBs  norale»;  rinesgàqae  «lètaf^kere  de  «  sans  em^tstm 
9éL  «B  refiroi^e,  pvesqne  une  iis^uare,  éans  ielani^a^  populaire;. 
Féoeioa  4éplere  lee  p^es  que  deme  l'éducaiioa  ctoe  enfanta 
(f  qui  manquent  de  sensibilité  ».  *—  Les  seniÛDeots  qin  résntteni 
paiiieaiièrea»ent  4&  Teixerelce  derinielligvnce,  leetendenoes  qui 
)ro«?cttt  leur  satisittetioa  dans  la  CDltaire  ée  cette  Caeuité,  ont 
leur  saoreo  âaits  la  eensibiliié  kiteleotiiellia^  Oocnpioiuhaoïia 
d'abord  das  seûtiHMntB  nuoranx. 

n 

Ce  qse  nons  aîmons  avant  tontes  dkoees^  -^  et  quelqncdoin  paar^ 
dassns  tonfes  cboses,  —  c'est  nous^iafimes.  Non  seutemest  noas^ 
aT<ms  rafœocnr  de  la^vie,  le  sentimenl  de  la  coneeryatlûn,  qui  est, 
à  Traî  dke^  «n  insiinet  irr^écbi;  auds  TaiBMur  de  noa»«iémee< 
se  manileste  dans  nos  rapports,  snet  auilimî»  et  à  roceadion  dé- 
cès rapport».  Il  ne  nous  suffit  pas  ée  zbous  sentir  existants»  nous^ 
ne  goûtons  pleinement  le  plaisir  d'erâter  ^e  si  notre  moi 
s'affirme  par  quelqne  supériorité  sur  ce  qui  nous  entoure. 
S'agit-il  des  êtres  infJ&rîenrs  dis  la  créatioD,  nous  ayons  le  sen- 
timent de  notre  supériorité  morale,  de  notre  dignité  en» 
taet  qu'êtres  bninains;  s'agit-il  <le  nos  semèAablea,  nous  sauf- 
frons  difficilament  de  leur  être  inférieurs  :  l'amour  de  soi  de* 
vient  alors  l'amour^^ropre.  Tant  qpie  Fanaevr-propre  nons  excite 
seulement  ft  bien-  ftâre,  à  ne  pas  nous  laisser  dépasser  dans  le 
bien,  à  nous  perfectionner  sans  cesse  pour  mériter  l'estime  et 
\m  lottiMge,  il  n>st  pokit  k  blâmer,  et  c'est  nm  moyen  d'éduca- 
tion qu'il  no  fknt  pas  négliger  toi^  «n  le  ménageant  avec  pen- 
denea.  tînand  il  se  développe  an  point  da  yonloir  tout  absorbée, 
tout  rapporter  ft  lui,  il  deriont  Tégolsme,  qui  éosl  être  énm^i- 
qmmenf  co»baMin. 

Iiei*v  e&  le  voit,  po«r  qm  l'ansanr  tde  aoi  so  mudieste  soua 
ses  iMnws  éiiranes,  il  faut  ^e  l'Iiafflina  aaift  en  «appoet  «nm 
lee  aeMs<06  bommes;  il  rentre  donc,  et  par  sa  natava  ot  par  sea 
applications^  parmi  les  sentiments  moraux. 
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Les  sentiments  moraux,  si  nombreux  et  si  variés  qaMls  soient, 
peuvent  se  ramener  ou  à  la  sympathie  ou  à  Fantipathie  :  les 
uns  sont  les  affections  bienveillantes,  les  sentiments  de  sociabi»- 
lité,  qui  rendent  facile,  utile,  agréable  le  commerce  des  hom< 
mes  entre  eux;  les  autres  sont  les  affections  malveillantes,  les 
sentiments  anti-sociaux,  les  passions^  haineuses  qui,  au  lieu  de 
rapprocher  les  hommes,  les  éloignent  les  uns  des  autres  et  rom- 
praient le  lien  social  s*il  pouvait  être  rompu. 

La  sympathie  est  une  tendance  naturelle  qui  nous  porte  à 
nous  mettre  en  harmonie  d-lmpressions  avec  nos  seniblables  et 
.généralement  avec  tous  les  êtres  sensibles.  Un  visage  épanoui 
nous  dispose  à  la  joie;  la  tristesse  d*autrui  nous  rend  tristes;  les 
douleurs,  même  physiques,  ^e  communiquent  à  nous  presque 
physiquement.  Tai  mal  &  votre  poitrine,  écrivait  Mme  de  Sévigné 
à  sa  fille  malade  :  tout  le  monde  comprend  la  vérité  de  ce  sen- 
timent, malgré  Fhyperbole  de  l'expression.  De  là  cette  unanimité 
d'impressions  qui  se  manifeste  dans  une  réunion  d'hommes  et 
aussi  d'enfants.  Lamartine  harangue  la  foule  irritée  et  bientôt 
la  domine  par  la  passion  communicative  de  son  éloquence  :  il 
la  persuade,  elle  sympathise  avec  lui.  L'instituteur  fait  une  leçon, 
il  s'aperçoit  que  les  élèves  ne  comprennent  pas,  ne  sont  pas 
intéressés;  il  recommence,  change  sa  manière,  s'anime  :  les 
visages  s'animent  aussi,  les  esprits  se  tendent;  la  communica* 
tion  sympathique  est  établie.  En  général,  toutes  les  fois  qu'un 
phénomène  sensible  dont  nous  sommes  capables  se  produit 
dans  une  nature  semblable  à  la  nOtre,  il  y  a  dans  la  nôtre  une 
inclination  à  imiter  et  à  reproduire  ce  phénomène.  Cette  pro« 
priété  de  la  nature  humaine  est  la  sympathie. 

Les  affections  diverses  par  lesquelles  elle  se  traduit  sont  done 
à  la  fois  des  faits  de  sensibilité  et  des  mobiles  d'action  :  d'où 
leur  importance  dans  la  vie  et  par  suite  dans  l'éducation.  Cette 
tendance  de  la  nature  humaine  se  manifeste  d'abord  dans  le 
cercle  de  la  famille,  par  les  affections  qui  en  unissent  tous  les 
membres  :  l'amour  conjugal,  l'amour  paternel  et  maternel, 
Tamour  fraternel,  l'amom*  filial,  si  bien  nommé  par  l'antiquité 
la  piété  filiale.  Quand  ces  affections  agissent  conformément  k 
leur  but  et  qu'elles  sont  éclairées  par  les  lumière»  de  la  sagesse 
«t  de  la  prudence,  l'intérieur  d'une  famille  est  un  délicieux 
spectacle  :  parmi  les  sujets  qui  peuvent  exercer  la  palette  du 
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p^intfe,  le  génie  de  Toratear  ou  du  poète,  il  n'en  est  pas  de  plus 
gracieux  ni  de  plus  touchant  ^  : 

La  vie  aux  mille  soins,  laborieux  et  lourds. 
Se  trassâgore  en  poésie  ^. 

L'amitié  se  place  à  côté  de  ces  affections  et  en  élargit  la 
sphère  :  sentiment  profond,  grave,  désintéressé,  fait  de  con- 
fiance, d'estime,  de  tendresse,  Tamitié  est  an  des  plus  grands 
charmes  de  la  vie  '. 

Membre  de  la  société  domestique,  l'homme  fait  partie  égale- 
ment d'une  famille  plus  vaste  qui  est  la  société  civile,  l'Etat,  et 
d'une  autre  encore  plus  vaste,  la  famille  humaine.  De  là  l'amour 
de  la  patrie  et  l'amour  de  l'humanité.  Rien  n'est  plus  puissant 
que  les  liens  qui  nous  attachent  au  pays  où  nous  sommes  nés  : 
les  objets  inanimés  eux-mêmes  participent  de  notre  sympathie  ; 
nous  leur  prêtons  u|ie  existence  propre,  presque  des  sentiments, 
parce  qu'ils  sont  indissoloblemeut  associés  dans  notre  cœur  à 
l'idée  même  de  la  patrie  : 

Objets  inanimés,  avez-vous  donc  une  Ame?... 

AU  moyen  âge,  on  désignait  l'association  civile  des  habitants 
d'une  localité  sous  le  nom  expressif  d'amitié  ;  «TamiUé  de  Lille, 
l'amitié  de  Beauvais,  »  pour  dire  la  commune  de  Lille,  la 
commune  de  Beauvais.  Touchante  pensée,  sentiment  profond  : 
qu'estrcé  que  la  France,  sinon  «  la  grande  amitié  française  »? 
L'amour  de  la  patrie  est  si  natarel  au  cœur  de  l'homme  que 
la  plupart  du  temps  nous  aimons  notre  pays  sans  y  penser, 
simplement,  instinctivement,  comme  nous  aimons  la  vie  elle- 
même.  C'est  un  sentiment  si  plein,  si  profondément  entré  jus« 

i«  Reid,  CEuvrei^  t.  VI,  p.  64. 

2.  y,  Hugo,  Les  enfants,  VI,  4. 

^  3.  Gcéron  Ta  définie  a  nn  parfait  accord  de  sentiments  sur  les  choses 
divines  et  humaines,  joint  à  une  bienveillance  et  à  une  tendresse  récipro- 
ques: le  plus  beau  présent,  après  la  sagesse,  que  la  divinité  ait-  fait  à 
l'homme.  Ce  n*est  pas  Tiutérèt,  c'est  le  bonheur  d'aimer  qui  la  fait  pa- 
raître désirable.  »  (Dialogue  sur  l'amitié^  VL)  —  Cest  à  Aristote  que  re- 
monte cette  définition  plus  brève  et  devenue  presque  proverbiale  :  «  Un  ami 
est  un  autre  nous-méme.  » 

8 


qu'au  pîus  intime  de  notre  être,  q«*fl  n^a  pas  besoin  de  mofitèlr 
à  la  surface  pour  s'attester.  Que  seulement  Vbl  patHe  soit  menacée, 
alors  il  fait  explosion;  la  gloire  nationale,  à  laquelle  hier  nous 
ne  songions  pas,  est  aujourdliui  comtne  te  patrimoine  privé  de 
chacun  de  nous:  ce  lambeau  d'étoffe  attaché  au  bout  d'une 
piqyje  et  qu'hier  nous  ne  voyions  pas,  aujourd'hui  nous  le  saluons 
en  frémissant  comme  l'emblème  sacré  de  îa  patrie. 

Par  cela  seul  qull  est  homme,  l'homme  intéresse  son  sem^ 
blable  :  «  Je  suis  homme  ;  rien  de  ce  qui  touche  l'humanité  ne 
m'est  étranger.  »  Cette  belle  pensée  d'un  poète  ancien  exprime 
exactement  la  nature  et  l'origine  dli  sentiment  qui  a^ire  les 
hommes  les  uns  vers  les  autres,  tout  en  comportant  des  nuances  r 
nous  ne  nous  bornons  pas  à  aimer  leanne  d'Arc,  nous  la  véné- 
rons; nous  admirons  Socrate;  nous  plaignons  an  inoonnu  mal- 
heureux; nous  plaignons,  tout  en  le  condamnant,  le  misérafei» 
que  la  loi  va  justement  punir.  IMbrat  est  odieux,  mais,  qnani} 
il  est  assassiné,  nous  ne  rexcluons» pas  de  notre  pitié.  La  aym* 
pathie  franchit  toutes  les  ,  frontières.  Qu'un  désastre  «viensM 
frapper  un  peuple  même  éloigné,  nous  ne  nous  denyandons  pas 
s'il  est  de  notre  race  ou  de  notre  couleur;  ce  sont  dès  hommes 
qui  souffrent,  et  cela  suffît  pour  nous  émouvoir.  Dans  ce  sens, 
nous  sommes  citoyens  de  l'univers,  comçie  le  disait  Socrate. 
Mais  n'exagérons  rien.  Dans  les  sociétés  antiques,  où  régnait 
sans  partage  l'idée  exclusive  de  la  nationalité  restreinte  eller 
mjôme  à  la  cité,  où  tout  étranger  était  un  barbare,  un  ennemi, 
la  parole  de  Socrate  est  une  des  plus  belles  que  le  vieux  monde 
ait  jamais  entendues.  Mais  le  principe  de  la  fraternité  univer- 
selle, aperçu  par  la  philosophie  ancienne,  vulgarisé  par  le  chris- 
tianisme, ne  nous  oblige  pas  à  mettre  sur  le  même  rang  les 
étrangers  et  nos  compatriotes  :  aimons  notre  pays  par-dessus 
tout,  parce  que  nous  avons  envers  lui  des  devoirs  plus  étroits. 
Ce  prétendu  amour  de  l'humanité  qui  se  place  au-dessus  du 
patriotisme  est  une  chimère,  mais  une  chimère  dangereme  et 
pMifidis  ccimuifiUi»»  A.  foroe  d'aimer  tout  le  monde,  on  n^aime 
per8oan«,  et  Ton  se  ééga^  de  tous  ks  devoirs»  La  patrie  pe^l 
dire  à  ces  étranges  philanthropes  o»  qir'Msceste  dlit  à  PMlûift»  : 

Je  vieux  qu'on  me  distingue,  et,  s'il  ftivt  piarlor  net, 

L'ami  du  genre  hamaia  n'est  point  du  tewt  menfiàL  ■* 


LES  SBflFTlMBEfTS  1-SI^ 

Les  8eiitini«n{s  foe  nous  épronroas  ain»  BaÉmdkoMttt  pour 
tt««  senfebimbles,  nous  (dm^as  à  p«n9er  qu'ite  les  épn)tti/!eiiÉ  pour 
QOitt;  iicwis  comploas  sur  «ne  réeiprocilé  fnd,  si  «lie  Tenait  ài 
manqaoa',  nous  aif^cteralt  comme  kt  priratîoii  d'un  bvem.  Sen- 
sibles à  la  bienveiliiaiiee  d'antrul,  nous  attaafaons  da  ppix  auzL 
signes  estérieurs  ^i  k'  nmfitfestevt  ov  qui  même  en  tbimcKk 
lieu  ^;  nous  en  «ttackoirs  surtout  aruz  marques  d'cstiBie  et  à» 
considération.  II  n'est  pas  un  homme  qui  puisse,  «ins  SDttffinr,. 
se  passer  de  l'estime  des  autres  hommes.  L'amoor  de  la  glioire 
e«t  1*  pltts  haute  expression  de  ce  sentiment  :  les  pins  graiiâ» 
hommes  ftèprourent  le  plus  Ttvemeiït  eft  sont  soutentis  par 
Ivi.  a  Les  premiers  feux  de  Faurore,  dUt  yauvenaiPgiMB,  ne  sonfr 
pftis  si  dioux  que  les  premiers  rayons  de  la  gloire.  » 

To«9  les  sentiments  que  nous  veoens  de  passer  en  revue  ont 
cela  dte  «ommun,  qnMIs  nous  portent  à  faire  tout  le  bien  que 
Mim  aurons  le  pouToir  et  Poceasion  êe  faire;  la  eonslitutioti^ 
même  de  notre  nahire  nous  invite  done  à  entretenir  en  notrs 
ces  ailectioiis  bienveîïisnntes,  toujours  accompftgtiées  d'une  émo* 
tion  agréable,  qui  en  est  comme  la  récompense  immifitfiate.  Il 
en  est  t<)«it autrement  désaffections  malmllantes,  groupées^sons 
te  cairanlière  général  de  rarrtipathie  :  la  colère,  la  haine,  la  ja^ 
teusie,  le  mépns,  le  désir  de  la  vengeant^e,  la  cniau<ié...  Que 
ees  tendanioss  existent  chez  Thomme  fisit,  r«zpérience  ne  le 
déoMMitEe  ^ue  trop^  bemons-noas  à  ies  éniimévtsr,  «è  dierchoBS 
BisintMiaBt,  elHz  l'svifasit,  les  premiers  vestiges,  puis  les  déve- 
loppcmcots  grftdoris  îles  sentiments  èoos  ou  mauvais. 


ni 

Le  fMittt  tnâuit  a'aimfi  d'i^MPd  que  2ni;  4às  qa'il  ee  sent 
esdeter,  ii  s'aime>  et,  quand  il  commence  4  aimer  hors  dç  \m^ 
e'est  toijypïurs  par  rapport  à  luL  Ainsi  son  biberon,  ses  jouets; 
pvis  ies  anlmaii^  ces  jouets  viv«nts»  qui  flaJttent  tous  ses  aeas  4 
la  fois,  le  toachter,  la  voe^  rouie»  dont  les  m^^wramAots^  h»  cnwy 

I.  •  La  i^}itfi8se  it'mspire  pas  toiîjoors  la  bonté,  Téquité,  la  complai- 
sance, la  gratitude  ;  elle  en  donne  du  moins  les  apparences  et  fait  pa- 
raître Thomme  au  dehors  comme  il  devrait  être  intérieurement»  »  (.La 
Bruyère,  Caractères,  ch.  V.)      * 
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la  .vie  répondent  à  ses  mouvements,  à  ses  cris,  à  sa  vie  propre 
pour  en  attester  et  en  augmenter  la  puissance.  Il  les  traite  donc 
avec  le  même  sans-façon  que  les  objets  inanimés,  les  torture, 
quand  ils  se  laissent  torturer,  sans  se  douter  qu'ils  souffrent.  Il 
est  cruel  sans  le  savoir.  Il  faut  lui  apprendre  qu'il  Test  et  lui 
apprendre  à  ne  pas  l'être,  car  l'enfant  qui  est  cruel  envers  les 
animaux  sera  dur  toute  sa  vie.  C'est  aussi  une  première  leçon 
contre  l'égoîsme. 

La  sympathie  humaine  s'éveille  à  son  tour.  Par  elle,  l'en- 
fant s'élève  dans  la  série  des  affections  morales.  Au  début  de 
ia  vie,  une  sorte  d'instinct  l'entraîne  aveuglément  vers  les  êtres 
•qui  l'entourent,  le  protègent,  le  font  vivre  ;  il  les  aime  pour 
lui-même  et  presque  à  son  insu.  Peu  à  peu,  le  sentiment  de- 
Tient  moins  égoïste,  le  sentiment  humain  se  fait  jour  :  «  Un  en- 
fant de  douze  mois,  qui  revient  dans  la  maison  paternelle 
après  un  mois  d'absence,  vit  avec  indifférence  un  chat  bien 
connu  se  frotter  sur  sa  robe  en  ronronnant.  Il  fit  à  peine 
attention  au  chien  qu*il  avait  vu  tous  les  jours  dans  la  cour, 
avec  lequel  on  l'avait  laissé  jouer  quelquefois,  et  dont  il  disait 
très  souvent  le  nom.  Il  fallut  bien  une  dizaine  de  minutes  pour 
qu'il  redevint  familier  à  l'un  et  à  l'autre.  Mais  à  peine  vi1>il  une 
bonne  vieille  servante  venir  de  son  côté,  avant  même  qu'elle 
l'eût  appelé  par  son  nom,  il  rit  et  lui  tendit  les  bras,  en  faisant 
de  joyeux  soubresauts.  »  Le  même  observateur  rapporte  encore 
l'exemple  d'un  enfant  âgé  de  seize  mois,  qui,  voyant  son  père 
se  livrer  à  une  aspersion  hydrothérapique,  se  mit  à  pleurer  à 
chaudes  larmes,  se  rappelant  sans  doute  la  sensation  fort  désa- 
gréable qu'il  éprouvait  lui-même  à  être  lavé  ou  baigné,  puis 
alla  prendre  la  chemise  de  son  père  pour  la  lui  faire  mettre  ^ 

M.  Dai'win,  notant  les  premières  manifestations  de  la  vie  mo- 
rale chez  un  de  ses  enfants,  a  vu  apparaître  dès  le  deuxième  mois 
les  signes  d'affection  envers  les  personnes  qui  le  soignaient  et 
■auxquelles  il  souriait.  A  cinq  mois,  l'enfant  exprimait  clairement 
ie  désir  d'aller  dans  les  bras  de  sa  nourrice.  Vers  un  an,  il  sa- 
vait exprimer  son  affection  par  des  actes  spontanés,  par  exem- 
ple en  embrassant  sa  nourrice  de  retour  d'une"* courte  absence. 
j  Quant  à  la  sympathie,  elle  s'était  manifestée  dès  Tâge  de  six 

1.  M.  Pérez,  Ouvrage  cUé^  ch.  II,  p.  35.  • 
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mois  et  onze  jours  :  toates  les  fois  que  sa  nourrice  faisait  sem- 
blant dé  pleurer,  il  prenait  un  air  de  tristesse  bien  caractérisé 
par  rabaissement  des  coins  de  sa  petite  boucbe  ^.  Les  enfants, 
même  tout  jeunes  et  malgré  la  mobilité  de  leurs  émotions,  res- 
sentent et  expriment  la  plus  touchante  tendresse  pour  leurs 
parents.  Souvent,  il  est  vrai,  ce  sont  des  élans  qui  durent  peu  et 
dont  la  yiyacité  se  mélange  de  la  vivacité  physique  de  leur  âge. 
C'est  pourquoi  il  ne  faut  pas  toujours  prendre  leurs  manifesta- 
tions à  la  lettre,  ni,  jugeant  par  analogie,  assimiler  absolument 
leur  sensibilité  à  la  nôtre.  «  Louise,  dans  je  ne  sais  quel  trans- 
port, laisse  là  ses  jeux,  vient  se  jeter  à  mon  cou,  ne  peut  se 
lasser  de  m' embrasser.  Il  semble  que  tout  mon  cœur  ne  pourra 
répondre  à  la  vivacité  de  ses  caresses  :  elle  me  quitte,  et  du 
même  mouvement  folâtre  s'en  va  baiser  sa  poupée  ou  le  bras 
de  fauteuil  qu'elle  rencontre  sur  son  chemin.  »  Cette  observa- 
tion de  Mme  Guizot  '  est  d'une  vérité  générale. 

Il  est  si  vrai  que  l'homme,  même  enfant,  est  un  f  animal  so- 
ciable '  »,  que  l'instinct  sympathique  attire  l'enfant  vers  les  au- 
tres enfants.  Il  n'aime  pas  à  être  seul,^t  la  société  de  petits 
compagnons  de  son  âge  lui  agrée  infiniment.  Voyez  des  mar- 
mots s'aborder,  se  reconnaître,  s'entendre  :  voilà  une  société 
formée  en  quelques  minutes  ;  voilà  des  amitiés  qui  se  nouent, 
et  c'est  un  point  de  grande  importance  que  le  choix  des  amis. 
Comme  la  sympathie  ne  va  pas  sans  l'imitation,  les  amitiés  en- 
fantines peuvent  avoir  des  résultats  ou  excellents  ou  détestables  ; 
Tinfluence  exercée  par  un  enfant  sur  un  autre  est  plus  grande 
qu'on  ne  le  croit  généralement  :  il  faut  donc  veiller  sur  les 
liaisons  naissantes.  Souvent  les  caractères  les  plus  opposés 
sympathisent;  ce  n'est  pas  un  mal,  ils  semblent  obéir  au  besoin 
de  se  compléter  mutuellement.  L'essentiel  est  que  les  mœurs 
n'aient  aucun  danger  à  courir,  et  qu'un  fruit  gâté  ne  gâte  pas 
les  fruits  sains.  Chez  les  filles,  la  chaleur  particulière  des  im- 
pressions favorise  Téclosion  des  sympathies  :  elles  se  passion- 
nent facilement  et  se  dégoûtent  de  même;  mais  elles  reçoivent 

1.  Esquisse  biographique  d*un  petit  enfant  (Revue  scientifique  du  14  juil- 
let 1877). 

2.  Éducation  domestique  ou  lettres  de  famille  sur  Véducation,  1. 1^  p.  6. 

3.  Aristote,  Politique,  I,  2. 
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atiMi  plu»  v9^  ¥^èm^p9êinlS9  <to  tooC  eontact,  tM«  ou  Mtowaift; 

Les  sentiment»  d^  80c!a}>îlit^  4rt  âm  sympathie  sont  1b  rrâoi» 

eTMre  de  Féducutimi  en  eoBinMi(n^  La  eoopératicm-^  sçfnvpailiiqiie 

de  la*  masse  ^ide,  stimsle  et  ré^om^iiee  tes  ^Bèrts  d«  Findt** 

▼idti;  elfe  l'onde,  le  sontieiil,  k  perte,  pour  aintsi  dîBe,  et  lus 

aplatiit  les  obstacles'.   La  classe  ten^t  à  «tteindvs  an  eeflaâ& 

nheàtt;  eeux  ^  iiatiirellisniienl;  seraéept  pea  disposée  à  monter 

jttsqoe-Ià  sont  poussés  en  avant  par  l*influ«Dee  âe  la.  masse  K  il» 

sont  également  soifmis  k  Taetien  d'im  sentiment  Toism  de  cebu^ 

là,  i][Uoique  dH^êfent,  ht  désâ*  de  l'estime  et  de  la  loaange,  é» 

la  part  de.  leurs  condisciples  ett  de  la  part  dttmasHï'e*  C^^sl  le  sei^- 

tîment  de  la  gloire  à  sa  naissance'. 

La  louange  a  d'autant  pins  #3  pi^ir  q«e  1^  personne*  que  la 
décerne  est  plus  respedtêe,  pltas  aimée  r  les  iInstitateiiFS  et  les 
institutrices  ne  doivent  pas  Foublîer.  Kfle  n'iest  pas  sans  que^que^ 
danger  d'exciter  la  tanîté,  mais  o»  déconragerait  les  enfants  si 
on  ne  l'employait  jantta».  P^f  tfi'elîe  soit  effiesace-  et  inoflfen- 
sive,  û  faut  q[u'élle  «  Tes  «niïne  sans  les  emTTer*  m,  qu'elle  soil 
assez  exactement  pi* oporfâonnée  au  méfriite  pour  aiK)ir  l'approba^ 
tion  de  tous  ceux  qui  renten<lent  et  qm  sont  întéressés  dans  la 
question.  Son  influence  va  an  d^à  dn  présent  :  c'est  nne  ré- 
compense immédiate,  c'est  anssî  «n  srtimufent  pour  Tavenir; 
aussi  l'abus  qu'on  en  ferait  fe^il-il  contre  son  but ,  en  faisant 
croire  à  l'enfant  qu'il  n'a  plus  rien  à  gagner.  Elle  revêt  bien  des 
formes,  et  les  plus  simples  ne  sont  pas  les  moins  précieuses  : 
une  expression  amicale,  un  sourire  de  satisfaction  peuvent  être 
de  véritables  récompenses.  Réciprequement  la  désapprobation, 
le  blâme  sont  des  châtiments  par  la  souffrance  qu'iis  ca«Dsetit, 
souffrance  qui  a  sa  source  dans  une  tendance  naturelle  non  sa- 
tisfaite et  dans  le  sentiment  de  la  privation,  et  qui  est  tout  à 
fait  distincte  de  la  souflDrance  dU  remords.  L'enfant,  àc^tué  amx 


i,  M.  Baia,  Ouvrage  cUé,  p.  53.  —  L'inconvénient  serait  que,  le  niveau 
étant  d'autant  moins  élevé  qu'il  est  plus  étendu,  les  supériorités  indivi- 
duelles fussent  comprimées  et  arrêtées  dans  leur  essor.  Cet  inconvénient 
n'a  jamais  empêché  ce  qu'on  appelle  les  têtes  de  classe  dans  l'enseignement 
secondaire  ;  et  l'enseignement  primaire ,  par  sa  nature  même,  semble  j 
être  moins  exposé.  D'ailleurs  il  y  a  toujours  des  moyens  de  ftivoriaet 
Témnlation  individuelle  à  côté  de  l'émulation  coHeetive. 

2.  Fénelon,  Ouvrage  cité,  ch.  V,  p.  29. 
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caresses  de  sa  mèra,s'il  e&t  regarcbé  par  e\h  sôvèremeat,  sovffro, 
parce  qvC'û  yoit  uq  visage  atlcisté  aa  lieu  d'un  Ytsagd  riaot  et 
qu'il  préfère  c^ui-ci  k  celui-là;  il  saaffre  aussi,  et  là  est  rutlUté 
morale  de  aa  souffrance,  parce  qu'il  se^rette  cas  caresses  qpii 
lui  sont  ref usées^  L'écolier  qui  tient  à  la  bonne  opinion  4e  Mm 
maître  et  qui  a  mérité  une  réprknande  est  puni,  parce  qu'il 
sent  qu'il  a  perdu  un  bien  qui  lui  était  cher.  Et,  si  la  répiÂ- 
mande  a  été  publique,  sa  punition  a'aggrave  de  ce  fait  que  ses 
condisciples  peuvent  avoir  de  lui  moins  bonne  opinion.  AJlssi 
parents  et  maîtres  doivent-ils  apporter  les  plus  délicats  ménagêp 
ments  dans  remploi  de  ces  moyens  d'éducation. 

La  plus  sûre  manière  de  développer  chez  l'enfant  las  senti- 
ments affectueux  et  bienveillants^  c'est  de  Taimer  et  de  lui  en 
fournir  la  preuve;  «  l'arnitié  le  mènera  presque  k  toutes. les 
choses  qu'on  voudra  de  l^i  ;  on  a  un  lien  assuré  pour  l'amener 
au  bien,  pourvu  qu'on  sache  s'en  servir  ^  »  Il  a  besoin,  pour  Tivre, 
d'une  atmosphère  de  gaieté,  de  tendresse^  de  coofiaoca  i 


Toat  en  lai  dit  :  Vivez  I  Âim«z-moi,  je  vous  aime 


•»• 


Si  Ton  froisse  chez  lui  les  tendances  sympathiques,  s'il  peut  se 
croire,  à  tort  ou  à  raison,  peu  aimé,  injustement  traité^  tout 
son  être  proteste,  son  cœur  se  ferme,  et  une  fois  fermé  ne 
s'ouvre  plus.  Fénelon  a  un  mot  bien  profond  sur  ce  sujet  :  «  Les 
enfants  apprennent  souvent  de  leurs  parents  mêmes  à  n'aimer 
rien  ^  ;  »  ajoutons  :  ils  rapprennent  aussi  de  leurs  maîtres. 

Il  y  a  toutefois  un  autre  écueil  à  éviter.  Il  faut  savoir  aimer 
les  enfants  sans  les  rendre  égoïstes,  présomptueux,  volontaires  ; 
les  enfants  gâtés  s'aperçoivent  bien  vite  de  leur  caprice.  Maître 
Paul  (deux  ans  et  huit  mois),  trop  bruyant  à  table,  est  menacé 
par  son  père  d'être  emmené  hors  de  la  salle  à  manger  :  «  Mais 
si  tu  me  renvoies,  dit- il,  tu  ne  me  verras  plus...  »  Ce  qu'il  fal- 
lait voir,  c'était  le  regard  et  le  sourire.  Passe  encore  à  cet  âge  ; 
ihads  combien  de  grands  garçons  spéculent  avec  succès  sur  un 
'  semblable  raisonnement  I 

Les  enfants  n'ont  pas  Toccasion  de  mettre  en  pratique  l'amour 

1.  fénelon,  ch.  V,  p.  26. 

2.  V.  Hugo,  La  pitié  suprême,  II. 
8.  Ch.  V,  p.  27. 
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de  la  patrie,  maïs  ils  sont  déjà  capables  de  le  ressentir,  et  il 
importe  de  Fentretenir  dans  lear  cœur,  non  par  des  leçons  en 
forme,  mais  par  Tesprit  de  Fédacation  tout  entière.  Il  faut  leur 
faire  bien  connaître  d^abord  la  petite  patrie,  le  lieu  où  ils  sont 
nés  ayec  les  souvenirs  qui  s'y  rattachent,  ensuite  la  grande  pa- 
trie avec  son  histoire.  L'enseignement  de  Thistoire  nationale  est 
l'enseignement  patriotique  par  excellence. 

La  vie  de  relation,  quoique  bornée  pendant  l'enfance,  a  ce- 
pendant un  cadre  assez  laige  pour  permettre  le  développement 
de  tous  les  sentiments  sympathiques.  L'enfant  a  bien  des  motifs 
de  sentir  et  d'exprimer  de  la  reconnaissance  envers  ses  parents, 
ses  maîtres,  toutes  les  personnes  qui  l'aiment,  le  protègent, 
l'amusent,  l'instruisent.  Il  a  bien  des  occasions  de  faire  preuve 
de  bonté.  Les  animaux  peuvent  être  reconnaissants,  l'homme 
seul  peut  être  bon.  «  Lorsque  Dieu  forma  le  cœur  et  les  entrailles 
de  l'homme,  dit  Bossuet  ^,  il  y  mit  premièrement  la  bonté.  La 
bonté  devait  faire  comme  le  fond  de  notre  cœur.  »  Ce  germe 
précieux  doit  être  cultivé,  et  cultivé  par  l'action,  même  à  un 
âge  où  l'enfant  ne  se  rend  pas  un  compte  exact  des  choses,  en 
utilisant  à  la  fois  l'instinct  sympathique  et  l'instinct  d'imitation. 
Ainsi  l'enfant  ne  comprend  pas  de  bonne  heure  ce  que  c'est  que 
pauvreté  et  aumône  ;  mais  il  faut  lui  faire  faire  l'aumône^  sans 
attendre  qu'il  sache  au  juste  ce  que  c'est  :  il  en  prendra  l'habi- 
lude,  il  connaîtra  la  pitié,  cette  douce  lumière  qui  vient  éclairer, 
réchauffer  la  nuit  des  misérables,  et  tous  ces  sentiments  qui  sont 
l'honneur  de  la  nature  humaine  et  que  résume  dans  une  col- 
lectivité expressive  le  beau  mot  à^humanité.  Us  s'élèvent  quel- 
quefois jusqu'au  dévouement,  jusqu'à  l'abnégation  :  un  enfant 
se  jetant  à  l'eau  pour  sauver  son  camarade  en  danger  d'être  noyé 
n'est  pas  une  de  ces  raretés  qui  ne  se  voient  qu'une  fois.  Et, 
dans  l'intérieur  des  familles,  il  y  a  plus  d'une  petite  sœur  qui 
se  fait  petite  mère  pour  soigner,  élever  des  enfants  plus  petits 
qu'elle.  Il  faut  cependant  reconnaître  qu'en  général  l'enfance, 
très  ouverte  aux  tendres  et  généreux  sentiments,  ne  les  porte 
pas  jusqu'au  désintéressement  envers  les  personnes  qui  ne  lui 
rendent  pas  la  pareille,  et  qu'elle  n'est  pas  tenue  de  le  faire. 
C'est  là  une  vertu  d'homme  fait. 

i.  Oraison  funèbre  du  prince  de  Condé, 
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IV 


Toute  médaille  a  son  revers  :  Tenfaoee,  avee  tous  ses  attraits^ 
a  aussi  ses  vilains  côtés,  ses  mauvais  praichants. 

On  rencontre  des  naturels  d'enfant  qui  manquent  de  sensibilité, 
«  qui  naissent  politiques,  cachés,  indifférents,  pour  rapporter  se 
crètement  tout  à  eux-mêmes  :  ils  trompent  leurs  parents,  que 
la  tendresse  rend  crédules  ;  ils  font  semblant  de  les  aimer  ;  ils 
étudient  leurs  inclinations  pour  s'y  conformer;  ils  paraissent  plus 
dociles  que  les  autres  enfants  du  même  âge,  qui  agissent  sans 
déguisement,  selon  leur  humeur;  leur  souplesse,  qui  cache  une 
volonté  âpre,  parait  une  véritable  douceur,  et  leur  naturel  dissi» 
mule  ne  se  déploie  tout  entier  que  quand  il  n'est  plus  temps  de  le 
redresser.  Ces  par^its  ne  peuvent  se  résoudre  à  croire  que  leurs 
enfants  aient  le  cœur  mal  fait  :  quand  ils  ne  veulent  pas  le  voir 
d'eux-mêmes,  personne  n'ose  entreprendre  de  les  en  convaincre, 
et  le  mal  augmente  toujours  ^.  »  S'aimer  soi-même  est  chose  na- 
turelle, s'aimer  uniquement  est  chose  mauvaise  ;  celui  qui  con« 
centre  sur  lui-même  toute  sa  puissance  de  sympathie  n'en  a 
plus  au  service  de  ses  semblables  :  Tégoisme  est  le  germe  des 
affections  malveillantes  et  de  toutes  les  formes  de  l'antipathie. 
Ici,  le  rêle  de  l'éducation  n'est  plus  de  développer,  mais  de  ré- 
primer. Seulement,  réprimer  les  mauvaises  passions,  cela  revient 
encore  à  essayer  de  développer  les  bonnes,  car  il  faut  que  les 
tendances  passionnées  de  la  natures  aient  leur  emploi  :  c'est  un 
cours  d'eau  qu'on  fait  dériver,  mais  qu'on  ne  supprime  pas. 
Fénelon,  qui  a  si  délicatement  analysé  le  défaut,  suggère  les 
moyens  curatifs. 

Le  principal  remède,  dii-il;  serait  de  «  mettre  les  enfants,  dès 
le  premier  âge,  dans  une  grande  liberté  de  découvrir  leurs  in- 
clinations. D  faut  toujours  les  connaître  à  fond  avant  que  de 
les  corriger.  Us  sont  naturellement  simples  et  ouverts  ;  mais  -si 
peu  qu'on  les  gêne  ou  qu'on  leur  donne  quelque  exemple  de 
déguisement,  ils  ne  reviennent  plus  à  cette  première  simplicité. 
n  est  vrai  que  Dieu  seul  donne  la  tendresse  et  la  bonté  de  cœur  ; 
on  peut  seulement  tâcher  de  l'exciter  par  des  exemples  géné- 

i.  Féneloa,  eh.  Y,  p.  26. 
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reux,  par  des  maximes  d'honneur  et  de  désintéressement,  par 
le  mépris  des  gens  qcd  s*aime«t  trop  eux-mêmes.  U  faut  es- 
sayer de  faire  goûter  de  bonne  heure  aux  enfants,  avant  qu'ils 
aMBi  |Mréa  «itt»  |maiÉii>  simpdàdié  ûfè»  noweaieBls-  les 
plas  naturels,  le  plaMr  d^tte  niiliiS  «ord&ait  «I;  9écif»of[«e.  H 
f«»l  «oeoFo  1»9  Kmmt  et  Iwst  «»  qpi»  r««itîé  ïvae  lêJilt  imtfe^ 
pÊfOTfm  ^ÊMà&  aesMl  pmni  tro^  déplacéa  0«  trop  «réent»^  Il 
ftwl  eoesn»  qM^iw  pMCMÉi  (s^coiâosiii  toajMVs  :  dk  lies  nMiftres) 
Imu*  fWMiawit  plein»  d^wm  smitsié  skntew  poar  eux.  Sbé»  je^ 
^mdjPiia  ntntnctarénwafcvui  à  Fégttrd  lies  amis  tout  les  «mi- 
pliMeflè>«a{MrÛQ8„taBtM^.lM  démoastiaiiotts  laintes  d'iunâtié  et 
1MÉBS  te  ficaM  uammaê  par  lnfBcll«B  oa  leac  «nmgBe  à 
>ipiB  dei  Taiiiei  ^pacflMM.te  pMUumesr  qu'ils  cbment  aiwar.  » 

0«oi  ftt'il  cft  siiè  de  Ivmr  prkieipa,,  les  afféetâeiBft  hh^v etllante» 
renélent  cbis  io»  i^rfasÉt,  eowMe  i^im  lat  iMcames,  è  de& 
dçifréa  diwis^  ia  iotaie  de  le  mMvuwiièy  de  la.  eMem^  de. 
l'eme,  de  la  jeLottsM^  4e  le  «raii^»  de  la  hanie,  ete» 

Quaad  <hi  n'aûne  «{ne  soi»  gÂDéralenranft  on  ae  s'ea  tient  pae 
eQ¥ers  les  «etites  4  ua  éiei  de  iieiiltfaMté  îadÂfficei^;  dans  TAge 
mûr,  une  grande  exfiérieBce  de  la  vie^iiiie  aorte  4e.  soipticisaké. 
pratifue  peiwent  ceadiûre  à  ee  réauHat  ;  mais  e'est  trep  de  raffî- 
oement  pour  renfeaeet  qui  esA  priJiie''aaii&ièi}e  jusque  4aii9  ses. 
manèges  égoïstes».  Ce  qui  g^ne  renfaai»  U  Je  baA  ;  leyez-le. 
battre  même  les  c^bjets  ÎASAÎméa»  baltivs  les  animait  et  jus- 
<ïa*aux  persoimes.  Ces  meoifestatioiis  sei»t  lou^ui^  aa  débat, 
de  la  Tie,  aoeompagaées  de*  colère  ;  plus  tajpd»  la  méchampetè» 
la  cruauté  se  tseduivonA  psi;  des  eêtos  rtf  Mm»  lisaidefiae«^i 
exécutés» 

La  colère  est  mie  passion  d'explosion  et  d'aceès.;  les  plue 
jemes  eafaxits  oot,  pour  û*'^  causes  q^e  To»  ne  devine  pas 
te^jcMifîs  è  prewèro  Y^ue,  de  e^s  crises  furieuses  coeive  lesgoellest 
les  QAttrnees  et  les  mi^tût  n'elnploieni  d*autres  armes  que  les 
oareases,  les  ebaotSr  U  J]terceieee(L  QiAwid  la  caese  ea  est. 
coDmie«  il.  y  «  d'aiitre»  amym»  éi  teatar,  mais  sens  céder  & 
des  fantaisies,  4  des  cai^sices  qii*oQ  ne  peoirait  satisfaire  qu'en, 
laissant  prendre  i  la  volonté  et  à  Tespnt  de  eeorrissAn  des 
habitudes  daogei^uses.  Qu'on  me  permette  d'emprunter  iw» 
exemple  à  un  ouvrage  bien  profane  pour  être  cité  ici  ;  mais 
c'est  que  cet  exemple  est  très- frappant  par  son  exegération 
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même.  Une  petite  fflBe,  nommer  Sihyfle,  jwwnt  dans  les  bras  é& 
sa  nonrritîe,  se  met  tov/t  à  coup  ft  pousser  â&s  cm  éte  rage  :  eHe- 
veut  mie  des  étoifes  qc^fell^  roit  briifer  ati  ciel.  La  ovarnee 
efllu*ée  propose  de  lui  monter  rm  papier  aflumé  oq  'qtielq«te 
chose  é'analo^e  ;  fc  grand-pèi^e  ^j  oppose,  parée  que-  ©a 
serait  à  !te  fois  tromper  Fënfkist  etr  se  soumettre  à  rnio*  exigence 
insensée;  bientôt  sutyie  d'autres  semftftiWes,  suMes  e!fe»-m#tt«#' 
dbr  colères  nouvelles.  Car  Fenfttnt  prend!  facilement  ITkabitade 
èb  la  coféré,  et  d9s  lors  firasefbfStér  deyrent  un  des  délits 
permanents  de  son  caractère,  d'abord  parce  qu'il  n'a  pas  la 
force  à  lui  setd  de  lutter  eontre  cette  passion,  en^ufte  pflffce 
que,  tout  en  étant  précédée  de  sentiments  pénibfes,  eRe  ae  fftîsae 
pas  d^tiro  aèeompaçinée  dians  son  exercice-  d'un  eertam  pfaisir. 
Demmidec  à  f  enfant  qui  crie,  se  débat,  jette  ou  briso  les  objet» 
q«'d  a  soas  h,  main,  s'il  ne  trouve  pas  un  soo]te^>>ement  dans 
ces  mouvements  désordonnés.  Que  ce  plaisir  devienne  asser  ttf 
poor  compenser  les  inconvénients  naturenement  insèparabJJlBS 
de  r«d^andon  à  une  passion  dominante,  et  voilft  une  nirftore  émâ 
l'équil^re  ne  sera  jamais  assuré,  une  intellfgenee  que  la  pas- 
sioo  obscurcira,  une  volonté  qui  ne  ae  possédera  pas. 

11-  faut  dkmc  h  tout  prix  empêcher  que  la  colère  ne  dégénère 
en  bali^ude  :  tonte  Tinflaence  des  parents  et  des  maîtres  j 
suffit  à  peine.  La  conlt'aînte  de  leur  présence  n'est  que  momen- 
tanée; encore  ne  parvient-elle  pas  toujours  ft  contenir  les  explo- 
sions, et  d^ailleurs  fenfant  frouve  facilement  les  occasions  de 
s'en  délivrer.  La  première  barrière  à  hri  opposer  est  une  atti- 
tude négative  et  expectante  :  rien  ne  déconcerte  î'ewïportement 
c<Hnme  le  sang'-froid  dés  personnes  qui  en  sont  témoins,  surtout 
si  ce  sang-froid  est  nuancé  d'un  caractère  de  surprise  peînée  et 
de  désapprobation  tacite  côtoyant  te  mépris.  La  colère  qui 
n'bst  pas  alimentée  par  dies  reproches,  qui  ne  rencontre  devant 
etfe  que  le  silence,  se  consume  dans  Te  vide  et  s'use  ene-méme. 
€e  n'est  qu'après  l'accès  qu'une  intervention  active  est  oppor- 
tune. Le  blâme  est  le  moyen  généra!',  applicable  ici  comme 
ctans  bien  d*autres  cas;  Tappel  au  sentiment  de  la  dignité  per- 
sonnefle,  la  considération  des  suites  funestes  de  cette  passion, 

isont  des  moyens  spéciaux.  Mais  le  plus  efficace  de  tous  consiste 
k  cultiver  les  sentiments  sympathiques  et  affectueux.  Le  con- 
traire de  l'irascibilité  est  cette  disposition  qui  nous  porte  à  ou- 
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blier  le  mal  qu'on  nous  a  fait  ou  que  nous  croyons  qu'on  nous 
a  fait,  pour  ne  songer  qu'à  celui  que  nous  faisons  aux  autres. 

La  colère  s*alUe  aisément  à  la  méchanceté  :  Tenfant  en  colère 

veut  du  mal  aux  êtres  qui  sont  la  cause  ou  Toccasion  de  sa 

colère,  et,  s*il  peut  leur  en  faire,  il  n'j  manque  pas.  Là  encore, 

il  faut  craindre  l'habitude.  La  pire  forme  que  prenne  alors 

,  ia  méchanceté  est  celle  d'une  cruauté  froide  et  réfléchie,  qui  est 

i  fréquente  chez  les  enfants.  Le  plaisir  de  torturer  des  animaux 

'  et  des  êtres  faibles  et  sans  défense  découle  de  cette  source  ;  ce 

penchant  doit  être  réprimé,  s'il  le  faut,  avec  la  plus  grande 

sévérité.  Quant  aux  souffrances  infligées  à  des  êtres  qui  peuvent 

riposter,  elles  produisent  immédiatement  leur  propre  remède, 

et  la  leçon  donnée  par  les  conséquences  d'une  mauvaise  action 

est  des  plus  profitables.  Lorsque  l'enfant  trouve  à  qui  parler, 

il  apprend  bien  vite  à  réprimer  son  penchant  à  la  colère  et  à  la 

eruauté  ^ 

La  jalousie  parait  de  bonne  heure  chez  le  nourrisspn  :  Tiède* 
mann  a  observé  que  son  fils,  à  Fâge  de  sept  mois,  se  fâcha  en 
voyant  un  enfant  étranger  sur  le  sein  de  sa  mère;  M.  Darwin 
caressant  une  grande  poupée  devant  son  fils,  âgé  de  quinze 
mois,  celui-ci  donna  des  signes  non  équivoques  de  mécon- 
tentement. Cette  jalousie  tout  instinctive  disparaît  au  fur  et  à 
mesure  que  l'enfant  connaît  mieux  ses  parents  et  comprend 
mieux  l'amour  qu'ils  lui  portent  ;  elle  peut  devenir  réfléchie  et 
par  suite  plus  douloureuse,  lorsque  les  parents  ou  les  maîtres, 
soit  par  inadvertance,  soit  par  une  inégalité  réelle  d'affection, 
favorisent  ou  semblent  favoriser  un  enfant  au  détriment  des 
autres,  ou  l'exclure  au  contraire  du  partage  de  leurs  bons  soins. 
La  souffrance  infligée  ainsi  à  de  jeunes  cœurs  peut  avoir  les 
conséquences,  les  plus  graves.  Le  seul  moyen  curatif  est  de 
témoigner  en  toute  occasion  à  l'enfant  qui  l'éprouve  une  ten- 
dresse réelle  et  sérieuse.  La  même  règle  s'impose  aux  maiti^es 
et  aux  maltresses  ;  un  écolier  peut  être  jaloux  d'un  camarade 
mieux  traité  que  lui  :  dans  ce  cas,  il  est  excusable  jusqu'à  un 
certain  point  ;  ou  d'un  camarade  plus  méritant  :  dans  ce  cas, 
il  obéit  à  une  mauvaise  tendance  contre  laquelle  le  meilleur 
moyen  de  réaction  est  la  culture  des  sentiments  sympathiques 

i,  M.  Bain,  Ouvrage  eUé,  p.  54,  55. 
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et  le  déTeloppement  de  Fidée  de  jastiee.  Il  ne  faut  pas  con- 
fondre la  jaloasie  avec  le  désir,  légitime  et  naturel,  d'égaler 
ou  de  surpasser  nos  semblables,  et  qui  est  Témulation.  «  L'ému- 
lation est  un  sentiment-Tolontaire,  courageux,  sincère,  qui  rend 
l'âme  féconde,  qui  la  fait  profiter  des  grands  exemples  et  la 
porte  souvent  au-dessus  de  ce  qu'elle  admire.  La  jalouâe  ai> 
contraire  est  un  mouyement  yiolent  et  comme  un  ayeu  con- 
traint du  mérite  qui  est  hors  d'elle  ;  elle  ya  jusqu'à  nier  la* 
yertu  dans  les  sujets  où  elle  existe  :  passion  stérile  qui  lalaie* 
l'homme  dans  l'état  où  il  le  trouve  *.  » 

L'enyie  est  une  forme  de  la  jalousie  appliquée  à  la  posses- 
sion d'avantages  dont  les  autres  jouissent  et  qui  nous  man- 
quent. L'enfant  désiré  naturellement  ce  qui  lui  plaît,  et  la  viva- 
cité du  désir  est  en  raison  de  l'attrait  que  son  objet  exerce  ;. 
lorsque  ce  qu'il  souhaite  est  en  la  possession  d'un  autre  enfant,  il* 
souffre  à  la  fois  d'en  être  privé  et  de  voir  qu'un  auti*e  le  pos- 
sède :  c'est  là  l'envie,  passion  qui  peu  à  peu  s'empare  de  l'ftme,. 
la  l'étrécit,  la  dessèche,  la  torture  ;  la  mythologie  ancienne- 
représentait  l'Envie  avec  une  tête  hérissée  de  couleuvres.  Si 
l'envie  pouvait  avoir  une  excuse,  ce  serait  chez  les  deshérités 
du  sort  en  contact  avec  des  enfants  plus  heureux  ;  développer 
chez  tous  et  surtout  chez  ces  derniers  les  sentiments  affectueux,. 
la  simplicité,  la  modestie,  c'est  ôter  à  l'envie  bien  des  occasions 
de  naître,'  du  moins  bien  des  prétextes  de  se  justifier  à  ses 
propres  yeux.  Les  bonnes,  honnêtes  et  droites  natures  sont  à 
l'abri  de  cette  triste  passion  ;  les  natures  moins  heui*eusement 
douées  peuvent  être  redressées  par  l'éducation. 

La  honte  et  la  crainte  ne  sont  pas  des  sentiments  mauvais^ 
en  eux-mêmes;  mais,  elles  rentrent  dans  les  sentiments  anti- 
sociaux on  antipathiques,  parce  qu'elles  éloignent  au  lieu  de 
rapprocher,  et  paralysent  la  naturelle  expansion  des  facultés. 
Je  parle  de  la  fausse  honte,  que  Boileau  appelle  «  la  honte  du 
bien  »,  et  qui  empêche  souvent  les  enfants  de  faire  ce  qu'ils- 
savent  être  bien,  par  crainte  des  moqueries  de  méchants  ovb 
étourdis  camarades.  Elle  n'est  pas  la  timidité,  quoiqu'elle  y 
confine.  Le  remède  consiste  surtout  dans  la  culture  de  la  volonté^ 
et  du  caractère. 

l,  La  Bruyère,  Caradères,  ch.  XI. 


La  konte  ne  ae  laooke  i^nère  qu*à  an  âge  i^elatèvemeBt  axaiM^é 
«bn  reafMii;  k  eraiiiU^  ëès  Jie  besceaii.  L-ajifkaritîoa  brnsone 
d'oa  objel  ineonDay  ia  prodaeik»  d'aa  JM'iûi  iûaoUia  effrayisat 
fMTOBfua  toujours  la  «Mimssan.  GeUa  dia^^oaiiiûn  âioûnae  au 
Idr  et  à  mesare  <fait  le  «ercle  ëb  ees  eomiaiifiajiGas  s*^raiiiâit  ; 
û  a  fNHar  de  ce  qa'il  ignave;  ce  qu'il  eomudi  ae  Te&r^je  plus. 
La  natufiB  ftaos  indique  par  là  le  pnesaier  et  le  jxàeilleur  caiiiède 
«Oflins  la  «CEaMite.  U  «n  est  des  h^Hunes  camniie  de»  eafaute  :  ce 
^pfi  eak  iiijrséérÂeiu,,  ineoMoa  wi  sud  «Aima  est  pour  eux  une 
rsoarce  de  terreurs  parfois  tr^  vives;  rhistoôre  des  superstitions 
^  des  i^réjttgés  eu  fourni  des  preu¥es  surabondantes.  La 
•eioyaaoe  aux  apparitèoas,  aux  veTeoauts»  aux  lutôasy  qui  A'eat 
pas  encare  détruite  dans  certaiaeB  régions  parmi  tes  gens  igao- 
ranta,  puovoque  et  entretient  un  sentimeat  de  oraiote  pu^il, 
mais  très  réel;  elle  diaparaitra.  par  le  pro|$rÀs  de  l'instruction 
-et  la  di^Posion  dea  lumièrea.  Ce  résultat  si  désirable  est  un  des 
fruits  éodô'eeta  de  ia  âaienoe,  qui  n'«st  autre  chose  que  la  eon- 
•naissance  exacte  des  faits  naturels.  Sans  aller  jusqu'à  croire 
•aux  îgaMmes ,  combien  de  persoane»  <ont  peur  du  tonnerre  1 
•C'est  que,  dans  leur  enfance^  elles  ont  appris  à  en  avoir  peur 
par  l'exemple  ;  si  Tei^aat  ne  voyait  pas  sa  mèi^e  ou  sa  bonne 
ireaibler  et  se  signeri  s'il  ne  les  entendait  pas  gémir  et  pleurer, 
il  n'attacherait  aucune  idée  de  terreur  particulière  à,  un  pbéno- 
•mèac  imposant,  mais  non  épouvantable. 

indépendamment  de  la  crainte  causée  par  les  choses,  il  y  a 
la  eraiate  causée  par  les  personnes.  L'enfant  redoute  l'abus  de 
la  force,  la  brutalité  des  actes  ou  des  paroles»  la  simple  sévérité 
«d«  mage.  D«ds  ees  circonstances,  la  colère  peut  s'aUier  à  la 
mmiàB,  et  pku  s4remettt  encore  la  haine.  Rien  n'est  plus  dan- 
gereux |M>ar  la  santé  iiMirale  de  l'enfant  La  crainte  lui  ûte 
"tout  élan,  toute  bonne  volonté,  toute  aiSsction,  et  rend  stérile 
tootaJa  peine  de  i'éduoation.  La  «rainte  en  effet  n'est  pas  seu- 
iemest  un  sentiment  douloureux,  mais  passaiger  ;  elle  dégénère 
aussi  en  on  état  habituel  de  souffrance  et  d'abattement ,  qui 
ralentit  rad.ivâ(é  et  unit  par  l'annuler.  Ce  n'est  certes  pas  une 
"«KOBte  à  la  paratae,  qui  elle  aussi  finit  par  devenir  une  passion 
énervante  et  qui  a  de  .quoi  vivre  sur  son  propre  fonds  ;  mais  il 
De  faut  lui  donner  ni  prétexte  ni  aliment. 

La  timidité,  ou  prédisposition  à  la  crainte,  n'est  pas  précisé- 
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ment  un  sentiment,  quoiqu'elle  soit  accompagnée  d'an  état 
sensible  fort  pénible  en  soi  ;  elle  est  plutôt  une  disposition  du 
caractère,  le  plus  souvent  innée,  quelquefois  causée  par  de 
nanvttk  traftemento  pnrioa^siiiuisia  peeMière  maâmam^  «ifar 
ÉM  idée»  fausse»  «or  le  taooàb  et  la  vie.  La  cmiwA^  m.  nakmk 
teœetti  «sa  pà$e  teUft  sur  cas  éiiiea.  ft  lait  «a  teaè 
ks  aftéttaf«r,p  ia»  neterar^  leur  iupiànr  •e^t  «llfiMftlaai  <t 
las  MiivasU  coaûaaea^fiû  leur  fait  ^d^aiià. 
.  La  craîato  est  «n  puisaMit  kiab:u«MBi  d'é4nM#oii,  doat  il 
foui  mer  Maèilameoi.  Autaivt  il  peat  laive  de  sml  4»ttre  dee 
naÎDs  gNtsfiftèces  et  maAadsoitea,  autant  û  pMilaiea  de  Amb  tHê 
ait  .eiBjilQfé  À  propos  et  «Tee  oMcureb  La  4v«inte  4ala  pnaâ- 
tia»  aai  dea  pks  aaMaîraa.;  floa  «alatrâa  aneaff^a,  paaaa  ^'alk 
est  d'iuBua  natere  pbia  anorala,  la  «raiota  di^A£Qi^^  au  d'oyimsar 
laa  pamnU»,  las  myiîtvaa^  ieits.  aeax  pow!  qui  raateit  ^noufe  de 
TaaiOBr  at  du  respaei.  Voilà  la  ci aicta  telàe  fue  toua  le»  supé- 
Âeurs  doivest  clu8*dMr  4  la  pnû¥O^Qr«  at  aoa  ^aetta  4sraiiite 
à'icadre  Inférieur  qulnapirant  laa  nataraa  ûalériaaret  allas- 
jBéiaaa.  «c  Qu'om  me  kaîsse^  paarvu  qu'on  aaaa  «raigAa  ;  »  paro^ 
de  tyran,  non  d'édoeatenr. 

ÇjiàiûqaBÎok  Xe  aeatimeat  «ntipatkiqHa  eu  BBudaeiUaBt  ne  ya 
fA8  JHsquJà  la  haiiïe  et  sa  traduit  par  Ja  aiofseiw.  C^est  en 
mftme  temps  une  forme  da  la  iaâclMneeté»qm,alMK  las  grandes 
parsoanea,  peut  être  portée  à  an  d«grè  de  jouiseanee  raffinée, 
il  y  a,  nùmma  Tobserve  M.  Bain  V  QA  rire  vindicatif  baioènz 
«t  moquauE,  ^  pousse  aa  «aaliouçnt  aussi  loin  ^'èLpeoi  aller 
aass  voies  de  fait  Chez  les  enfants,  il  y  a  moias  de  raf flneneat 
et  plua  de  laiasep^ller  naiunal;  mais  a'ast  unapantadangeranae. 
La  aouptessa  da  leur  imaginaiion  «t  àa  aoupleaae  «fe  leur  eorpe, 
joiatea  à  leor  ai^iOiifimenty  leur  font  aiataaat  jumadre  ceama- 
niàrea moqueuses  et  Qomédiaanes»  eomagi^  las  afpaUe  Fénaloa^, 
^  ont  qw^qjam  chose  de  bas  et  de  fiOAtraire  ahj:  aantimests 
koonAtea* 

i.  tfttHpas»  <^4  p.  96.  —  X.  Ma  tiiel|w  aiae  %eaueaap  4a  ineeeé  les 
dittreates  fiuiMs  du  «situaaat,  at  smm  «vse  naa  vtdtsUa  ioiaiifiBce 
des  besoins  de  rëducation. 

2.  Ch.  IV,  p.  12. 
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Que  Texereiee  de  la  pensée  soît  une  source  de  plaisirs  et  de 
peines,  cela  n'est  pas  douteux.  Le  vrai,  le  beau,  le  bien,  dont 
les  idées  nous  sont  fournies  par  la  raison,  sont  toujours  accom- 
pagnés d'une  émotion,  délicieuse  lorsque  les  tendances  qui  nous 
j  portent  sont  satisfaites,  pénible  lorsqu'elles  sont  contrariées. 

Si  nous  sommes  doués  d'intelligence,  c*est  naturellement 
pour  connaître,  et  l'objet  de  la  connaissance  est  naturellement 
la  Térité.  Les  anciens  déjà  avaient  admirablement  analysé  cette 
belle  passion.  Elle  se  traduit  par  la  curiosité,  qui,  parcourant 
les  degrés  les  plus  variés  et  prenant  les  formes  les  plus  diverses, 
depuis  la  stérile  avidité  du  cbercheur  de  nouvelles  jusqu'à  la 
féconde  ambition  du  savant  et  de  l'inventeur,  signifie  toujours 
inquiétude,  souci  de  savoir  i  ;  elle  s'applique  donc  bien,  dans 
son  sens  étymologique,  à  cet  état  de  l'âme  humaine  que  le 
mystère  aiguillonne,  que  l'inconnu  irrite,  qui  aspire  à  la  vérité 
et  à  la  science  comme  à  son  aliment  naturel.  La  science  a  eu 
des  héros,  des  martyrs  ;  elle  en  aura  toujours. 

Le  désir  de  connaître  se  montre  chez  l'enfant  dès  le  premier 
exercice  de  ses  sens  ;  et  il  est  déjà  par  ce  fait  seul  supérieur 
au  plus  intelligent  des  animaux  *  :  ce  qu'il  voit,  ce  qu'il  entend, 
ce  qu'il  touche,  ce  qu'il  goûte  l'intéresse  et  l'instruit.  Ne  sachant 
rien,  ayant  tout  à  apprendre  dans  un  monde  où  tout  lui  est 
nouveau,*il  est  curieux  et  observateur  ;  iniitatenr  aussi,  car  ce 
qu'il  a  appris,  il  le  répète,  lorsque  l'objet  de  son  acquisition 
est  de  nature  à  être  traduit  en  acte  ;  en  tout  cas,  il  aime  à  ea 
faire  part  autour  de  lui.  Tout  petit,  il  vous  apporte  ses  jouets, 
vous  les  montre,  se  réjouit  si  vous  les  trouvez  beaux.  A  la  pro- 
menade, il  ne  cueille  pas  un  brin  d'herbe,  ne  ramasse  pas  un  cail- 
lou qu'il  ne  vous  les  présente  pour  vous  entendre  dire  qu'ils  sont 
jolis.  Regardez  bien  l'objet  qu'il  regarde  lui-même;  apprenez-lui 
à  le  considérer,  doucement,  sans  apparence  de  leçon;  indiquez- 
lui-en  d'autres,  par  exemple  quelques  plantes  que  vous  sauriez 
exister  dans  le  lieu  où  vous  vous  promenez  :  il  prendra  adnsi 

1.  Du  mot  latin  cwra^  soin,  inquiétade. 

2.  Conrnot,  Essai  sur  les  f<mdements  de  nos  connaissances,  ch.  11. 
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l'habitude  d'observer  avec  quelque  suite,  c'est-à-dire  déjà  avec 
méthode,  sans  savoir  ce  que  c'est  que  la  méthode  et  sans  avoir 
encore  besoin  de  le  savoir.  Ainsi  naît  sans  effort  le  goût  des  col- 
lections, qui  commence  à  paraître  chez  les  enfants  vers  sept  ou 
huit  ans  et  qui  satisfait  chez  eux  le  désir  de  savoir,  le  besoin 
d'agir,  le  plaisir  de  posséder.  Ce  goût  ne  saurait  être  trop  en- 
couragé, non  comme  un  but  exclusif,  mais  comme  un  moyen 
d'instruction  :  plantes,  insectes,  minéraux,  timbres-poste  même, 
les  matériaux  ne  manquent  pas.  Nous  j  reviendrons  quand 
nous  traiterons  des  leçons  de  choses. 

Il  n'est  pas  d'enfant  qui,  au  retour  de  la  classe,  ne  soit  enclin 
à  raconter  ce  qu'il  a  fait,  ce  qu'il  a  entendu,  ce  qu'a  dit  le 
maître  ou  la  maltresse.  Une  petite  fille  qui  ne  sait  encore  rien 
à  sept  ans  est  mise  à  l'école  ;  chaque  soir,  elle  rentre  émerveillée 
en  disant  à  sa  mère,  de  chaque  chose  nouvelle  qu'elle  a  ap- 
prise :  «  Encore  quelque  chose  que  je  ne  savais  pas  !  »  Ces 
confidences  toutes  spontanées,  et  qu'au  besoin  un  mot,  un 
regard  interrogateur  suffiraient  à  provoquer,  donnent  aux  pa- 
rents, lotrsqu'ils  en  sont  capables,  une  ouverture  toute  naturelle 
pour  suivre  et  guider  le  développement  intellectuel  de  leurs 
eslapts.  Quant  aux  maîtres,  elles  ne  leur  seraient  pas  inutiles, 
si-  elle^  parvenaient  jusqu'à  eux.  J'ai  toujours  souhaité,  étant 
professeur,  de  pouvoir  connaître  les  réflexions  de  mes  élèves 
après  «haque  leçon,  convaincu  qu'elles  m'auraient  fourni  ma- 
tière à  améliorer  m<m  enseignement  L'instituteur  serait  souyent 
étonné  de  voir,  par  les  n^fs  récits  des  écoliers,  combien  telle 
ehose  Insignifiante  à  ses  yeux  a  d'importance  aux  leur^,  com- 
bien peu  ils  comprennent  ce  qu'il  ne  songe  même  pas  à  leur 
expliquer;  les  mots  n'ont  pas  la  même  signification  pour  le 
maître  et  pour  l'écolier  ;  ce  qui  intéresse  l'un  ne  parait  pas 
intéiiQssttiit  à  l'autre,  et  le  plus  souvent  ce  qui  empêche  le 
maître  de  réussir  et  l'écolter  d'apprendre  n'est  qu'un  malen- 
tendu. Maïs  le  difficile  est  précisém^it  de  s'entendre. 

-l^BS  enfants  questionnent  beaucoup  :  quelquefois  c'est  un  mau- 
vais détour  pour  se  faire  eux-mêmes  écouter,  pour  déranger 
les  grandes  personnes  et  les  occuper  d'eux.  On  aura  bien0t 
discerné  cette  forme  de  l'égolsme.  Mais  en  général  leur  curio- 
sité est  de  bon  aloi,  et  c'est  évidoKiment  l'éducation  des  sens 
qu.  lui  donne  satisfaction  tout  d'abord.  Le  plaisir  com^Rse 

9. 
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■ainsi,  âa  moins  en  partie,  la  fktigve  et  fennui  de  Teffort  intei- 
lectnel.  Lorsque  Tenfant  ne  réussit  pas,  e^est  la  peine  d'aydi' 
^clioué  qui  dort  le  stimuler.  Un  petit  garçon  de  sept  ans,  qui  saft 
fire  et  ne  sait  pas  écrire,  n'a  pn  adresser  à  son  grand-père,  an 
nouvel  an,  qu'une  page  remplie  de  bâtons  qui  aspirent  ft  repré- 
senter des  mots.  H  se  fait  montrer  les  lettres  que  ses  frères  et 
sœurs  écrivaient  à  son  Stge  et  dit  d'un  ton  concentré  :  «  O  fau- 
dra bien  que  je  sache  aussi  I  »  La  tftdie  de  l'éducateur  consiste 
k  approprier  les  procédés  d'enseignement  à  ces  tendances  na(tu- 
relies. 

La  curiosité  enfantine  est  accompagnée  d'une  disposition  éga- 
lement innée  à  accepter  la  parole  d^autrui  :  c'est  la  cfédidité, 
condition  nécessaire  de  toute  instruction,  de  toute  'éducation. 
L'enfant  est  naturellement  confiant;  s'il  hésite  ^  se  défie,  c'est 
■qu'il  a  été  trompé.  Il  faut  donc  respecter  en  lui  cette  fortoe 
nouvelle  du  sentiment  du  vrai  :  à  la  crédulité  envers  autrui  ré- 
pond la  véracité  personnelle.  L'enfant  n'est  pas  porlé  à  mentir, 
■quand  il  ne  voit  autour  de  lui  aucun  exemple  de  mensonge,  de 
feinte,  de  dissimulation.  L'amour  de  la  v^^ité  est  natnrell^Enent 
•en  nous,  parce  que  nous  nous  sentons  faits  pour  la  Térité,  et 
aussi  parce  que  la  vérité  est  belle  et  que  nous  aimo&s  ie  be«É. 

Le  sentiment  du  beau  se  manifeste  en  nous  de  deux  ma- 
nières :  en  présence  d'un  objet  que  nous  trouvons  beau,  nois 
éprouvons  une  émotion  dMîcieuse,  nous  nous  portons  pour  «ÎMi 
dire  vers  cet  objet  par  un  mouvement  de  sympatàîe  «t 
d*amour  ;  en  présence  d^on  o£jet  que  nous  jugeons  iaid,  news 
■éprouvons  une  émotion  toute  contraire. 

le  petit  enfant  lui-même  est  attiré  par  «n  joli  visite,  fër 
un  objet  brillant,  une  couleur  éektante  ;  H  recule  et  ae  caÂe 
en  présence  d'un  objet  qui  hii  répugne,  fl  aime  avec  pairtoh 
les  belles  images  ;  il  goûte  presque  déjà  des  émotion»  «rHili- 
ques  lorsqu^l  entend  de  la  nrasique.  Une  petite  fille  jetlie  ém 
cris  d'admiration  devant  une  gravisre  de  modes,  parce  ftt^ile 
«st  coloriée.  Un  petit  garçon  de  trois  ans  et  faaîl  mets,  éont 
on  ne  pouvait  faire  cesser  le  tapage,  «itend  une  mvsiqtw  iMift- 
taire  qui  vienil  jouer  dans  le  voisinage  :  H  va  s'asseoir  pvès  «te 
ia  fenêtre  et  écoute  en  silence  aveo  les  signes  les  plus  èvédeiAs 
de  satisfacftkMn.  La  mrusique  est,  en  effet,  de  toss  tes  «rts,^ 
pius  aceessibte  à  tout  le  monde  ;  comme  source  de  plaisir. 


JLSS  tfSRlXSENTS  155 


^*«it  tta  dtfi  fiitf  imMcesA»  M»  4es  moina  auiwg.  S»  pmiBSMKe 
est  lort  giwulei^  laais  aftoe  4iré«  ;  «Hk  «aime,  «movn^,  e%n- 
i^Ie»  ma»  Téoiatioft  qu'^U»  pvoétit  «A  iigiÉiNPi».  PMnr  goMer 
4sell«s  qm»  {NPOGiHMAt  tos  «iitres^arts,  M  li«t  ftvmr  naçti  «m  ettl- 
iure  qu'elle  a'«2%e  pas  ;  â  tet  aosii  lévnfar  «erteioM  «wëHildlis 
de  mUiau  qui  a'«xi^«^t  pas  ptxiovL  MoiÉtrar  aux  en^Mils,  aux 
adolescents  de  belles  sculptoras,  de  Jmmhix  iaSkàmas.^  de  beaux 
édiAceSy  «st  m  «aeetteaib  moyes  non  aewteoMiit  de  46«iiicypper 
ekex  euK  le  eeatiiBefit  du  bea»^  «Mja  d^»9cîmar  à  lei^  édu- 
cation ^^taila  «B  «anactèitt  U»yé  ;  iseHtemeMl  «cala  n^st  f^s 
toiiÛ^ars  pofi&iUlfi,  et  il  fa«t  Ufo^  soBraol  ise  baimer  à  félude  Mé- 
mentalre  du  des$ûa  qui  donne  de  k  ractàtede  ^aja  oMp  d'onl,  de 
l'habileté  4  la  Baàki  plutôt  qu'une  vénAalde  eallare  artifltiftta. 

Mais  «e  qui  ne  ifait  dè£au(t  aulto  piot,  c'est  la  vasle  naiwre 
Avec  ses^ctaoles  changeant^  ses  ÎBépuisables  baauiéa.  Leépno- 
lueuades  dajos  la  caisp^goe,  oa  |«Mr  de  eongfè»  ae  prêleal  ûa- 
turelLeoieot  à  -cette  euttoire  kiteUaduieUa,  qnd  a  «nssi  une  aelien 
bieafaisante  sur  Je  «œar.  Depuiâ  la  ileur  la  pAi»  fanvible  jus- 
qu'aux plus  ^auds  produits  du  jr^ae  r^^Hêk,  depuis  le  leiîer 
du  soleil  juaqu'À  saa  eaucher,  que  de  tableaux  e^iis  4  fadaù- 
raUon  de  l'eBiaati  4  i'on  sait  M  en  faipé  «aaspraidiiB  le  eaiac- 
tèrel  «  Tost  ce  qui  exista  «st  aiii»é.  La  maiièra  est  mve  et 
pénétréa  ^9t  des  forces  qui  im  sont  pas  malériellas,  et  elle  aadt 
.  des  lais  qid  afte^eat  une  iaieUigeiMa  paietoat  poèeente.  L'anal^ve 
«biiaiqae  ia|d«is  «ubtile  ne  panieni  point  à  une  m^iKpa  matfle 
al  iaarUiy  «laia  ^  wpte  aalare  asiawséa  à  m  aiaKlèra  4»t  4pbi 
a'ast  dépourvaa  m  de  Êarcas  ni  d»  lois.  Daas  les  prefoadcwffs 
da  i'nb^pn  çawaa  daos  las  bjwfcoara  des  cieux,  daôs  ua  gfttm 
de  sable  comme  daas  uae  BSoatagiie  gigaaias(|ue,  un  aepnt 
immactd  riypanoe  4  4»a«ers  lea  avréiappas  les  pîas  groe^^es. 
Goataaqxloas  ia  ae^Uire  avae  Jee  jnant  de  1  âme aasst  Mea  qti-^wc 
ias  jeox  du  ccupa  :  partout  «ne  imprMMrioa  aaoeale  aous  f rap- 
para,  et  la  leraie  aaue  saiaica  coeiaia  an  s^bale  4»  la  peaeée. 
Cbiex  i'IboaiiiM  ei  diez  i'aannal  aaêBie^  la  figure  art  iNlte  f«r 
raii>resaîon«  Jiaés»  qaaAd  voitafAkee  sur  ies  baiitears  des  klfé$ 
ott  an  laea  de  l'iianMase  9céaa,  qa«ad  Toas  assista?  à  ia  nal6<> 
«aaaa  ^.^  iiiaiAre  a»  à  «ille  de  ia  aatt^  «eas  ntpaeaats  Uh 
bleaux  ne  produisent-ils  pas  sur  tous  un  effet  moral?  Tous  cei 
grands  speetaclaa  appawaseoal  is  eètfleaaeirt  poar  'app^réiîtfe? 
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ne  les  regardons^nous  pas  comme  les  manifestations  d^nne 
puissance,  d'une  intelligence  et  d'une  sagesse  admirables,  et, 
pour  eônsi  paiier,  la  face  de  la  nature  n'est-elle  pas  expressîre 
comme  celle  de  i*komme?  La  forme  ne  peut  être  une  forme 
toute  seule,  eUe  doit  être  la  forme  de  quelque  chose.  La  beauté 
physique  est  donc  le  signe  d'une  beauté  intérieure  qui  est  la 
beauté  spirituelle  et  morale  ^  »  -        ' 

Yeut-on  une  application  immédiate  et  terre-à-terre  de  ces 
hautes  vérités  psychologiques?  L'instinct  des  mères  et  des 
nourrices  appelle  laid  tout  ce  qui  est  mauvais  au  physique  et 
au  moral  ;  le  petit  enfant  lui-même  dit  qu'il  est  vilain  quand  il 
n'est  pas  sage  ;  il  qualifie  de  joli  ce  qui  est  bon  et  ce  iiVL*il  aime. 
Un  effet  plus  élevé  du  beau,  tant  dans  la  nature  que  dans  les 
arts,  est  d'inspirer  le  sentiment  et  le  goût  de  la  symétrie,  de  la 
proportion,  durhythme,  de  l'ordre,  tontes  qualités  qui  ont  leur 
place  dans  la  vie  scolaire  comme  dans  la  vie  domestique  :  une 
simplicité  régulière,  une  disposition  bien  entendue,  un  choix 
intelligent  d'objets  et  de  couleurs  conviennent  à  rintérienr 
d*une  école  ;  l'ordre,  la  bonne  tenue,  la  propreté  conviennent 
aïo:  élèves  eux-mêmes.  L'ordre  est  partout  un  élément  de  la 
beauté,  et  une  beauté  psur  lui-même.  On  ne  négligera  donc 
pas,  en .  mettant  l'enfant  en  présence  d'un  spectacle  de  la  na- 
ture ou  d'une  production  des  arts,  d'observer  rimfHressîon  qu'il 
en  reçoit,  le  degré  d'émotion  qu'il  témoigne,  le  genre  de  beauté 
qu'il  prélère.  GependKit  il  ne  faut  pas  juger  les  enfants  -sur 
une  manifestation  plus  on  moins  prononcée  ;  ce  n'est  pas  nh 
jugement  qu'on  attend  d'eux,  c'est  une  impi*ession.  Leur  sen- 
sibilité intellectuelle,  se  montrant  telle  qu'elle  est,  peut  servir 
d'indice  sur  la  manière  dont  il  faut  la  diriger. 

Le  domaine  de  la  beauté  n'est  pas  circonscrit  aux  objets  ma- 
tériels  ;  il  embrasse  tout  le  monde  moral.  Nous  disons  :  une  belle 
action,  comme  nous  disons  :  un  beau  site,  un  beau  poème,  tm 
beau  tableau,  m.  bel  opéra.  Et  ce  gmre  de  beauté  n'est  pas 
eeltti  qui  nous  [touche  le  moins  :  où  est  l'âme  assez  grossière 
pmir  n'être  pas  émue  de  l'héroïsme  de  Jeanne  d'Are,  de  la  dM* 
rite  de  saint  Vincent  de  Paul?  On  cite  ces  noms  historiques; 
naais  oavsez  les  annatoa  des  prixMonthyon,  et  vous  trouverez  ft 

U  V.  Geusiii»  J>u  «roi,  du  6eai*  #  eu  fnen,  T«  ieçoiu 
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ehaque  page  des  exemples  aussi  beaux  que  rhistoire  ne  connaît 
pas  ;  pénétrez  dans  ces  réduits  oti  se  cachent  la  maladie,  la 
faim,  la  misère,  et  vous  j  surprendrez  des  yertus,  des  dévoue- 
ments ignorés  de  tous  et  presque  d'eux-mêmes,  qui  vous  arra- 
cheront des  larmes  d'admiration  et  de  pitié. 

Nous  touchons  id,  par  le  sentiment  de  la  beauté  morale,  au 
sentiment  du  bien  moral  lui-même,  ou,  sous  la  *forme  plus 
précise  qu'il  revêt  d'abord  dans  l'esprit  des  gens  illettrés  et  de» 
enfants,  au  sentiment  du  juste. 

Âxiditeurs  ou  témoins  d'un  acte  qui  a  une  valeur  morale,  noua 
tommes  impressionnés  favorablement  ou  défavorablement;  la 
réflexion  viendra  peut-être  plus  tard  modifier  cette  impression  : 
au  premier  abord,  nous  ne  jugeons  pas,  nous  sentons.  Moins 
les  esprits  sont  cultivés,  moins  la  raison  est  ferme,  plus  prompt 
et  plus  irrésistible  est  l'empire  du  sentiment.  Cette  femme  vient 
de  commettre  le  plus  odieux  des  crimes  :  elle  a  tué,  martjrisé 
son  enfant;  il  faut  la  protéger  contre  la  foule,  dont  l'indigna- 
tion se  traduit  en  sévices  et  veut  faire  justice  avant  la  justice. 

Cet  amour  du  juste,  cette  haine  de  l'injuste  existent  chez 
l'enfant  et  font  partie  de  sa  nature.  Que  les  philosophes  dis- 
cutent la  question  de  savoir  s'ils  ne  sont  pas  plutôt  le  résultat 
de  l'éducation  et  le  fruit  d'une  longue  transmission  héréditaire  ; 
j'interroge  la  mère  la  plus  ignorante,  et  elle  me  répond  sans 
hésitation  qu'un  châtiment,  une  réprimande  imméritée  révol- 
tent son  petit  enfant.  Donc  il  a  le  sentiment  du  juste,  sentiment 
qui  sera  un  utile  auxiliaire  pour  l'éducation.  Donner  une  tâche 
à  un  élève,  lui  interdire  telle  action,  jugée  répréhensible,  au 
nom  de  ce  qui  est  juste,  c'est  parler  en  vertu  d'un  droit  qu'il  re» 
connaît  intérieurement,  dût-il  résister  et  désobéir,  et  tôt  ou 
tard  il  conviendra  de  son  tort,  sinon  hautement,  du  moins 
avec  lui-même.  S'il  n'avait  pas  le  sentiment  du  juste,  comment 
aurait-il  celui  de  l'injuste?  Or  l'injustice  le  révolte,  et  affai- 
blit dans  son  esprit  le  respect  de  l'autorité.  Au  contraire,  s'il 
vdlque  le  maître  n'a  pas  deux  poids  et  deux  mesures,  qu'il  est 
juste  pour  tous  dans  Texereice  de  son  autorité,  il  aura  pour 
cette  autorité  le  respect  qui  lui  est  dû.  Les  maîtres  peuvent 
•ans  le  vouloir,  sans  le  savoir,  se  donner  des  apparences  de 
partialité,  ce  qui  est  fort  dangereux.  Ils  doivent  veiUer  sur  eux 
avec  le  plus  grand  soin.  On  ne  se  doute  pas  des  blessures  que  peu- 


<f «at  ere«efr  te»  on  MBor  é'«oftnt  bb«  pnr^  încQnaidért»,  m 
VBiMPoelie  iiiopp«ftai»  à  |iiuii  fort»  rmisott  um  p«niti«B  éAplAjOÉik. 
^tWÊsee  dMi  «n  «tiftet  It  «afltîastiit  de  la  jwtifte,  e'est  uo  <èeg 
'ptus  grands  iorte  fo*^  {NB»e  kû  Mrd  el  «ne  det  pte  cimttêB 

^souffrances  qu'on  pissM  hii  iiiffîg<er. 

Le»  s&eâimBUÊM  dont  «loss  veamas  de  pailer  m  rétiinsBent  et 
^ee  résonent  dans  Je  seoUfliianll  refigieux,  qui  attede  fShm 
4%offi]Be  te  «ipétîaiilé  4e  m  aalwv.  Dieoiistoat  de  snÉequ^aiie 
direction  vicieuse,  que  la  mise  e&  onbU  de  t»  ifEÔ  est  Mea,  ia 
fralique  de  d»  ^  eil  Mal  pestant  le  pervertir  e«  f étoiAr  ; 
«nais  il  eiiste,  il  est  un  des  élêmeivts  de  vo^^e  cett^tstion  io- 
teneetoeUe  eft  morale.  Selon  qu^l  est  diàreloppé  par  le»  eîrcmis- 
tanees,  infitiencé  par  les  antres  passion»,  9  prodidt  de  bo&s  ou 
de  pernicieux  effets.  La  crainte  des  dieux  rendait  les  ancien»  Ro- 
mains scrupuleux  observateurs  du  serment.  La  foi  a  prodtrit  les 
martyrs;  le  fanatisme  a  produit  rinqubittoii,  la  Saînt-Barthé- 
lemy,  la  révocation  de  l'édit  de  Nantes.  Le  sentiment  religieux 
rev&t,  selon  le»  temps,  des  forme»  qui  sonft  les  régions. 

VI 

L'enfant  e»t  deiie,em&me  lliomme  fait,  rai  être  sensible,  et  un 
étr»  sensible  est  «n  être  qui  est  sajet  au  plaisir  et  à  la  douleur. 

Le  plaisk*  et  la  donteur,  sons  toutes  leurs  formes,  tiennent 
trop  de  plaee  dans  la  TÎe  pour  n*(m  pas  tenir  dans  l'édueatioti. 
Us  »'y  introdment  d*eaxHSkème»  ;  le  rdle  de  la  pédagogie  est 
de  »e  les  approprier.  Que  Fenfant  se  brftle  au  feu  qa^  loi  a 
défenda  de  tondier,  q«f il  «oit  malade  après  avoir  é«ê  gourtiMuid, 
•qu'il  soit  battu  pom:  avoir  injustement  dierdié  qveMlle  ft  pios 
fort  que  lui,  ht  douleur  lui  est  une  utile  et  nêeessalr»  lei^oa  ".  il 
s'est  donné  des  jouissanees  de  mauvais  lAeâ,  suivie»  é&  eoafltemt  ■ 
<^s  méritées.  On  doit  se  borner  à  loi  en  éviter  le  retour,  s'il  est 
converti;  f^  ne  Test  pas,  veUler  àee  que  la  leçon  ne  emt  pas 
trop  forte^  mais  toujours  sans  qnHl  se  doute  de  riatervBiition 
protectriee.  Le  plus  souvent,  il  tire  lui-même  ia  moralité  du 
fait-;  on  le  voH  bien,  et  alors  il  est  superflu,  peut-êtremaladroit, 
de  trop  appuyer.  L^êeotier  panesseax  a  le  dési^rément  d'êt«e 
grondé,  puni  en  présence  de  condisciples  qui  sont  loués  «t 
récompense»,  et  de  rester  ignorant  ao  milieu  d>ém<iles  qut  slns» 
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truisent  :  la  'souftrance  est  parement  mteUeetoeBe  «t  motaie^ 
mais  ûon  moins  profitable.  Senlemeiil,  pour  qu'elle  fioite  tMn 
ses  fruits,  le  maître  éoit  intervenir  plos  direclemeiit';  il  fiai 
qu'il  amène  le  coupable  à  eomprendue,  à  reeoMNilin  sas  UnU 
et  la  légitimité  de  la  sanction.  €*€!lt  éêx»  «e  seas  qu'est  mi  k 
mot  de  Yauvenargnes  :  «  Les  passions  enft  appris  «ok  koants 
{et  aui  enfants)  la  raison  *.  » 

Enfin  il  y  a  des  peines  que  FèdneatioB  smeile  et  pv«m)qw 
par  elle-même,  qu'elle  préroit,  dont  «Ile  dispose  sdeameoft  : 
ce  sont  celles  qui  naissent  de  Fétiide,  du  trsvaîl>  de  rapplioatîen, 
en  d'autres  termes,  de  l'efifort,  de  la  4atte  contru  la  éistradion, 
la  paresse  et  tous  les  penchants  de  mène  natare.  La  pédagogie 
doit  limiter  cette  sorte  âe  soorffraaee,  la  graduer;,  la  tempérer 
par  un  judicieux  mélange  de  plaisir.  Ainsi  bien,  en  Teitn  de  la 
loi  d'action  et  de  réaction  qui  préside  à  toutes  choses,  la  eom*> 
pensation  s^établit  dans  trae  certaine  mesure,  par  le  plaisir  qui 
naît  de  tout  exercice  de  l'activité,  et  ici  de  l'exercice  de  l'activilé 
intellectuelle.  L^action,  voilà  le  fond  de  notre  dtre;  noos  ne 
sommes  sensibles  que  parce  que  nous  sommes  actifs.  L'enfant 
est  ainsi;  son  esprit  autant  que  son  corps,  son  âme  tout  entière 
a  besoin  d'agir  comme  elle  a  besoin  d'aimer  :  la  tâche  de  l'édu- 
cation est  de  l'habituer  à  bien  agir  et  à  aimer  ce  qui  est  bien. 
S'il  ne  fait  pas  le  bien,  il  fera  le  mal;  s'il  n'a  pas  de  bonnes, 
généreuses  et  honnêtes  passions,  îl  en  aura  de  mauTaises;  mais 
il  ne  sera  pas  sans  passions,  c'est-à-dire  sans  aimer  ou  haïr  quel- 
que chose.  Faîtes  en  sorte  que  son  choix  soit  heureux;  g«dez4B 
doucement,  mais  sûrement.  S'il  a  une  fois  goMé  ie  plaîsir,  le 
bonheur  que  cause  factivité  satisfaite  par  TaecomplissemeiA  <du 
bien,  dût  ce  bonheur  être  obtenu  au  prix  d'un  effort  pMbk  eiu 
début,  je  ne  dis  pas  que  tout  est  gagné,  mais  HKaMude,  la 
bômie  habitude  a  prîs  un  pied;  demain  elle  en  prendra  deux 
et  finalement  s'établira  à  demeure. 

Ce  n'est  pas  Pœuvre  d'un  jour,  et,  si  l'enflBmt  dott  faire  ^brt, 
le  maître  ne  le  doit  pas  moins.  L'équîHbrc  est  partout  aèees- 
saire,  en  pédagogie  comme  ailleurs.  île  mettez  pas,  œmffle  ^t 
Fênélon,  tout  fennui  d'un  cdté  et  tout  le  plaisir  de  faaire,  teat 
l'ennui  dans  l'étude ,  tout  le  plaisir  dans  les  divertfssemetits  ; 

!•  Réflixioni  etfMximes,  134.  ... 
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rendez,  s'il  se  peut,  l'étude  agréable,  da  moins  intéressante  ;  s*il 
devient  impc^sible  d'en  dissimuler  Varidité,  laissez  ces  jeones 
esprits  se  mettre  an  large  de  temps  en  temps  ;  ouvrez  Yonsrmémes 
la  porte  an  plaisir,  sons  forme  de  récréations,  de  jeux,  de  délas- 
sements. Nous  en  avons  déjà  parlé  à  propos  de  l'éducation  phy- 
sique; ajoutons  ici  un  mot  à  propos  de  l'éducation  morale,  ou 
plutôt  citons  encore  Fénelon,  qui  analyse  ces  petites  questions, 
ces  grandes  questions  avec  nne  profondeur,  une  sagacité,  un 
esprit  de  mesure  dont  on  est  pénétré. 

«  OioDs,  dit-il  *,  aux  divertissements  des  enfants  tout  ce  qui 
eut  les  passionner  trop  ;  mais  tout  ce  qui  peut  délasser  l'esprit, 
lui  offrir  une  variété  agréable,  satisfaire  sa  curiosité  pour  les 
choses  utiles,  exercer  le  corps  aux  arts  convenables,  tout  cda 
doit  être  employé  dans  les  divertissements  des  enfants.  Ceux 
qu'ils  aiment  le  mieux  sont  ceux  où  le  corps  est  en  mouvement; 
ils  sont  contents,  pourvu  qu'ils  changent  souvent  de  place;  un 
volant  ou  une  boule  suffit.  Ainsi  il  ne  faut  pas  être  en  peine  de 
leurs  plaisirs  ;  ils  en  inventent  assez  d'eux-mêmes;  il  suffit  de  les 
laisser  faire,  de  les  observer  avec  un  visage  gai,  et  de  les  mo- 
dérer dés  qu'ils  s'échauffent  trop.  Il  est  bon  seulement  de  leur 
faire  sentir,  autant  qu'il  est  possible,  les  plaisirs  que  l'esprit 
peut  donner,  comme  la  conversation,  les  nouvelles,  les  histoires, 
et  plusieurs  jeux  d'industrie  qui  renferment  quelque  instruc- 
tion. Le  soin  qu'on  prendra  à  assaisonner  de  plaisir  les  occupa- 
tions sérieuses  servira  beaucoup  à  ralentir  l'ardeur  de  la 
jeunesse  pour  les  divertissements  dangereux.  C'est  la  sujétion 
et  l'ennui  qui  donnent  tant  d'impatience  de  se  divertir.  Si  une 
fille  s'ennuyait  moins  à  être  auprès  de  sa  mère,  elle  n'aurait  pas 
tant  d'envie  de  lui  échapper  pour  aller  chercher  des  compagnies 
moins  bonnes... 

«  Quand  on  ne  s'est  encore  gâté  par  aucun  grand  diVMi:is8e« 
ment  et  qu'on  n'a  fait  naître  en  soi  aucune  passion  ardente,  on 
trouve  aisément  la  joie;  la  santé  et  l'innocence  en  sont  les 
vraies  sources  ;  mais  les  gens  qui  ont  eu  le  malheur  de  s'accou- 
tumer aux  plaisirs  violents  perdent  le  goût  des  plaisirs  modérés 
el  s'ennuient  toujours  dans  une  recherche  inquiète  de  la  joie. 

<«  On  se  gâte  le  goti  pour  les  divertissements  comme  pour 

i.  Ch.  V,  p.  21,  23. 
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les  Tiandes;  on  s'accoutume  tellement  aux  choses  de  haut  goût, 
que  les  viandes  communes  et  simplement  assaisonnées  devien- 
nent fades  et  insipides.  Craignons  donc  ces  grands  ébranlements 
de  Tâme  qui  préparent  Tennui  et  le  dégoût;  surtout  ils  sont 
plus  à  craindre  pour  les  enfants,  qui  résistent  moins  à  ce  qu'ils 
sentent  et  qui  veulent  toujours  être  émus  :  tenez-les  dans  le 
goût  des  choses  simples;  qu'il  ne  faille  pas  de  grands  apprêts 
de  viandes  pour  les  nourrir,  ni  de  grands  divertissements  pour 
les  réjouir...  Les  plaisirs  simples  sont  moins  vifs  et  [moins  sen- 
sibles, il  est  vrai;  les  autres  enlèvent  l'âme  en  remuant  les 
ressorts  des  passions.  Mais  les  plaisirs  simples  sont  d'un  meilleur 
usage;  ils  donnent  une  joie  égale  et  durable,  sans  aucune  suite 
maligne  :  ils  sont  toujours  bienfaisants;  au  lieu  que  les  autres 
plaisirs  sont  comme  les  vins  frelatés,  qui  plaisent  d'abord  plus 
que  les  naturels,  mais  qui  altèrent  et  qui  nuisent  à  la  santé. 
Le  tempérament  de  l'âme  se  gâte,  aussi  bien  que  le  goût,  par 
la  recherche  de  ces  plaisirs  vifs  et  piquants.  Tout  ce  qu'on  peut 
faire  pour  lés  enfants  qu'on  gouverne,  c'est  de  les  accoutumer 
à  cette  vie  simple,  d'en  fortifier  en  eux  l'habitude  le  plus  long* 
temps  qu'on  peut,  de  les  prévenir  de  la  crainte  des  inconvé- 
nients attachés  aux  autres  plaisirs,  et  de  ne  les  point  abandonner 
à  eux-mêmes,  comme  on  fait  d'ordinaire,  dans  l'âge  où  les  pas- 
sions commencent  à  se  faire  sentir  et  où  par  conséquent  ils  ont 
le  plus  besoin  d'être  retenus.  » 

Que  conclure  de  tout  ce  que  nous  avons  dit  de  la  sensibilité, 
tant  physique  qu'intellectuelle  et  morale?  Que,  par  les  pemes  et 
les  plaisirs  dont  elle  est  l'origine,  elle  éveille  et  provoque  l'in- 
telligence ;  qu'à  elle  seule  elle  ne  peut  ni  nous  instruire  ni  nous 
guider;  qu'elle  a  besoin,  au  contraire,  d'être  éclairée  par  la 
raison  et  conduite  par  la  volonté.  Sans  la  sensation,  nous  n'au- 
rions pas  l'occasion  de  connaître,  nous  n'entrerions  pas  en 
communication  avec  le  monde  extérieur;  sans  le  sentiment, 
nous  resterions  en  dehors  de  la  vie  morale;  avec  la  sensation 
seule  et  le  seul  sentiment,  nous  serions  livrés  à  l'incertitude  de 
la  pensée  et  de  l'action,  sans  guide  assuré,  sans  règle  fixe,  en- 
traînés ici  ou  là,  au  gré  de  nos  instincts  et  de  nos  passions. 
Chez  l'enfant,  la  sensibilité  domine  sans  doute,  mais  l'intelli- 
gence a  aussi  son  rôle,  et  ce  rôle  est  déjà  considérable,  comme 
nous  allons  le  voir. 
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{.  Linrftat  H'etft  pu  Ara»  Moltaieiit  fie  la  facnlté  de  Moffr;!»  îtn\A  d»  iisner, 
«  tllntollifeane^  «ttve  n.  -esirote  «itn  lu»  dfts  U»  ittbiit  d<i  la  <vietr  £a  fo^ 
oaptiwi  «xténaoBe  doaiia  la  notion  dn  motiuie  extévejiv,  la  oonsoiance  ptgrcào- 
logiqae  pa  sens  hitime,  la  notion  de  oe  qui  se  passe  dans  rame.  Les  antres 
liwpltia.et.  opérât i0«(»  iirteltoolNKtfes  «ffipeot  efafaevaa  un  moyen  é^aettêêtl»  ém 
îéôfm  wMMaliee  eft  d'augeacnler  lea  ootHMkisaaiBoes  aoiiaifleSk 

II.  L'attention.  Elle  eonsista  dane  la  tension  de  Teaprit  ()ai  se  porte  irers  on 
ei](i«t.  iTee  «ignés  catérieots.  OTatord  involontaire,  puis  toloataîre.  L'enfant  est 
««p«6^>d'aUBBtiaft«alMitfiite»  L'aUMdiMi  «st  teujoPirs  Ik  Ma  êtibm  prmatfaêè 

.  par  la  sensibilité,  et  dans  un  étroit  rapport  arec  aile  ;  c'est  pourquoi  la  pms- 
sanoe  d'attention  est  inégale  ebez  les  enfants  :  les  esprits  vifs  et  les  esprili 
lants  ;  laraatagaa  et  iBoonvéatoats  des  deux  «Otâa.  81  laai  ftMr  te»  im  flt 
éveiller  les  aotces. 

m.  Le  caractère  général  de  Tattention  chez  les  enfants  étant  d'être  courte  et 
mobile,  il  ne  faut  pas  exiger  d'eux  un  effort  dépaentnt  la  OMsiire  de  leor  éawrgte 
oérébrala.  Préeaolions  à  piMBdne.  ▲kemanae  4a  l^Ntivité;  svcaesaion  dgaêKer- 
dces  ;  nécessité  et  nature  dn  repos.  Importance  de  l'attention  dans  tons  1m 
actes  de  la  rie. 


Dès  que  le  nourrisson  e^  eapflâyle  de  sentir,  il  est  cftpoble  i 
<{aelqae  degré  de  penser,  il  a  cpielqne  idée,  si  obscure  et  si  en- 
veloppée qu'elle  soit  dans  la  sensation  qui  1^  fait  naître.  Qà'on 
obsenre  Tenfant,  je  ne  dis  pli»  an  bercean,  mais  à  la  salle 
dT'asile,  on  constatera  chez  lui  toutes  les  manifestations,  les  unes 
indécises  et  incomplètes,  les  autres  très  nettes  et  très  précues, 
de  la  faculté  de  penser.  H  connaît  un  certain  nombre  d'êtres  et 
^objets  :  ses  parents,  ses  petits  compagnons,  les  ntattresses  de 
r^sîte,  la  saHe  ott  on  le  reçoit,  le  mcbiËrer  qui  décore  cette  salle, 
le  préau,  la  cour...   Il  se  connaît  lui-même,  c'est-à-dîre  qM  se 
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^thigaè  des  antres  «n^adts,  r^iypoite  à  9fn^>ailèmè  te  qn^i  fait, 
ce  qa'ii  dit,  ce  qu'il  voit.  Tel  est  le  jeu  nie  deux  faciMéii  inM- 
leetntiites  dont  nous  svons  déjà  parlé  :  la  perception  exténenre) 
et  la  eonseiencepsychologiqae  eu  sens  nAîme.  De  là  M  -vieimefit 
ses  premières  idées,  ses  premières  notions,  nos  les  ^jets  qui 
rentourent  et'qm  tomimnt  sous  ses  sens  rîntéressent,  p^as  il  y 
est  fltteiAif;  pins  il  est  «ttenlif,  mieux  3  se  soutient;  pea  à  peu, 
il  slia!bitae  àréfMcliir,  t  eomparer,  il  jnge,  il  raisonne;  le  nom- 
bre de  ses  idées  s^weeroK,  il  Tangmente  en  en  formant  )ai-même 
ée  nonrenes;  son  intstlîgence  est  en  aete  sous  toutes  ses  formes 
et  dans  toutes  ses  opérations  Et  tout  cela,  sans  qu^on  le  lui  dise, 
naturellement,  fatalement;  il  pense  comme  3  respire  et  fi  lui 
serait  au;»i  impossible  de  ne  pas  penser  que  de  ne  pas  respirer. 
Watt  ^nt  donc  que  1^  prétend  qu'il  y  a  un  art  de  penser, 
elt  que  Ton  peut  apprendre  à  penser?  LVnfant  a  des  pieds  et 
des  jambes,  et  il  les  fait  mouToir  tout  seul;  mais  il  ne  marche 
que  quand  on  hii  a  appris  à  marcher.  Ainsi  de  Hutelligence. 
Elle  existe^  elle  fonctionne  spontanémeiït;  pour  qu'elle  soit  réel- 
lement la  faculté  de  connaître,  la  faculté  qui  nous  met  en  pos- 
session de  la  vérîté  et  de  la  science,  Û  faut  qu'elle  soit  aidée, 
dirigée,  cultivée.  Il  y  a  une  éducation  intellectaelle  comme  une 
éducation  physique.  Nous  avons  déjà  eu  roccasion  d'étudier,  à 
propos  des  sens,  la  première  forme  de  cette  éducation,  et  nous 
avons  TU  comment  les  premières  connaissances  de  l'enfant  lui 
viennent  &  Toecasion  et  à  la  suite  de  ses  diverses  sensaftions. 
Nous  allons  nous  rendre  compte  des  autres  manières  qu^îl  a  de 
s'instruire,  en  passant  en  revue  les  autres  opérations  de  l'intelli- 
gence. 

U 

XJn  enfant,  tranquille  sur  les  genoux  de  sa  nourrice  ou  dans 
'ton  beMeaii,  seoabie  isolé  du  monde  extérieur  et  indifiîérent  à 
ce  qui  l'entoure;  soudain  le  ^tnige  s'imime,  le  regard  s'édaîre 
et  se  fixé,  la  tète  se  dresse,  le  corps  tout  entier  semble  vouloir  ^e 
diriger  vers  un  objet  et  toutes  les  puissances  de  l'esprit  s'y  eon- 
inali  m  w  aoiil  les  signes  exièrieun  de  i'atteiUiou, aucune  mère 
ne  s'y  trompe,  aucun  instituteur  ne  s'y  trompera,  ear  ils  se  pro-  * 
duiront  plus  tard  chez  l'élève  comme  chez  le  nourrisson. 
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L'attention  est  donc  bien  nommée  :  c'est  la  tension  de  Tesprit 
qui  se  porte  vers  un  objet  ponr  Tobsenrer,  l'étudier,  le  connaître, 
ou  qui  s'applique  à  un  acte  pour  le  bien  accomplir;  elle  se  ma- 
nifeste dèÎB  le  début  de  la  yie.  M.  Dwwin  i  a  noté  que  les  yeux 
de  son  fils  se  fixèrent  sur  une  bougie  allumée  dès  le  neuvième 
jour,  et  que  jusqu'au  quarante -cinquième  aucun- autre  objet  ne 
parut  les  attirer  au  même  degré;  mais,  le  quarante-neuvième, 
son  attention  se  porta  sur  un  gland  de  couleur  voyante,  comme 
rindiquaient  la  fixité  de  son  regard  et  la  soudaine  immobilité  de 
ses  bras.  Ici,  nous  saisissons  le  caractère  primitif  de  Tattention, 
qui,  entrant  spontanément  enjeu  comme  toutes  les  facultés,  est 
d'abord  involontaire  :  Tesprit  s'attache  à  un  objet,  mais  non  par 
choix;  c'est  l'objet  lui-même  qui  s'est  imposé  à  l'attention  de 
l'esprit,  au  point  que  le  sujet  observant  parait  moins  s'iq>par- 
tenir  qu'appartenir  à  l'objet  observé  ;  il  y  a  une  réaction  intense 
mais  passive,  une  attraction  plus  ou  moins  consciente,  on  dirait 
presque  une  fascination  de  l'être  attentif  par  l'objet  d'atteation  ^. 
C'est  ce  que  Bossuet'  désigne  sous  le  nom  d'  «  attention  forcée  », 
et  il  ajoute  avec  raison  r  «  Ce  n'est  pas  là  toutefois  ce  que  nous 
appelons  attention;  nous  donnons  ce  nom  seulement  à  l'atten- 
tion où  nous  choisissons  notre  objet  pour  y  penser  volontaire- 
ra,ent.  » 

L'enfant  est  de  bonne  heure  capable  de  cette  attention-là.  Re- 
gardez-le lorsque,  vers  un  an,  il  commença  à  essayer  de  marcher  ; 
il  s'aide  de  ses  mains,  au  point  de  ne  pas  dédaigner  entre  temps 
la  posture  du  quadrupède;  il  s'aide  des  meubles  à  sa  portée, fait 
avec  des  précautions  infinies  le  tour  d'une  chaise,  se  baisse  avec  les 
mêmes  précautions  pour  s'asseoir  sur  le  plancher,  se  relève  avec 
plus  de  peine  encore  :  certes,  il  dépense  dans  le  laborieux  accom- 
plissement de  ces  actes  une  somme  d'efforts  réfiéchb  et  volontai- 
res, c'est-à-dire  d'attention,  plus  grande  que  celle  qui  est  néces- 
saire à  l'équilibriste  pour  s'avancer  sur  la  corde  raide.Peu  àpeu, 

1.  Les  débuts  de  Vintelligence,  esquisse  biographique  d'un  petit  enfant 
(dans  la  Rmnte  Scientifique  da  14  ^'aillet  1877). 

2.  M.  Pérez,  Ouvrage  dtéf  ch.  vi,  p.  87  :  «  Je  comparerais  volontiers 
l'enfant  attentif  à  ce  ieune  chat,  qn'un  objet  brillant  on  une  proie  guettée 
retient  plus  ou  moins  longtemps  immobile,  le  cou  tendu,  les  pattes  serrées 
contre  terre,  le  corps  ramassé,  Tœil  dilaté,  la  lèvre  supérieure  légèreme&t 
arquée,  comme  rivé  à  l'objet  de  sa  convoitise.  » 

«S.  De  la  connaissance  de  Dieu  et  de  soi-même^  ch.  ni,  §  17. 
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Tobjet  de  Tattention  change  de  nature  :  il  devient  plus  élevé, 
moins  direetemeirt  intéressant;  il  se spirîtualise,  pour  ainsi  dire; 
M.  Egger  *■  cite  le  fait  suivant.  Le  petît-fils  d'un  mathématicien 
de  ses  amis  av^it  deux  ans  et  demi  environ;  son  grand-pére  vou- 
lait lui  apprendre  à  compter  :  tm,  deuœ,  trois,  gtiatre,  etc.  Plu- 
sieurs fois  de  suite  Tenfant  s'arrête  à  trois,  et  dit  ;  «  Je  ne  peux 
pas  ,»  puis  continue  quatre,  cinq,  etc.  Il  a  donc  rencontré  dans 
l'usage  des  organes  une  résistance  pour  le  son  complexe  du 
mot  trois.  On  lui  promet  une  récompense,  un  jouet  qu'il  désire 
fort  quand  il  aura  prononcé  trois,  et  on  le  laisse  trânquiUe. 
Quelques  jours  se  passent;  un  matin,  le  grand-pére  entend  l'en- 
fant qui,  dans  un  coin  de  la  chambre,  s'essayait  à  dire  trois; 
puis  il  le  voit  venir  tout  heureux  de  le  prononcer  nettement  et 
de  pouvoir  réclamer  le  prix  de  son  effort. 

Volontaire  on  involontaire,  l'attention,  est  toujours,  à  son  dé- 
but, provoquée  par  la  sensibilité  ';  son  énergie  est  en  raison  di- 
recte de  la  vivacité  des  sensations  ou  des  sentiments  éprouvés  ; 
d'où  il  suit  que  les  enfants  les  plus  impressionnables  sont,  à 
cette  période,  le  plus  facilement  attentifs.  Il  ne  faut  pas  en  con- 
cture  qu'ils  seront,  à  l'école,  les  plus  intelligents,  les  plus  faciles 
à  instruire.  L'enfant  impressionnable  éprouve  un  trop  grand 
nombre  de  sensations  différentes  et  se  succédant  trop  rapidement 
pour  que  son  cerveau  en  soit  affecté  d'une  façon  durable  ;  elles 
ne  font  que  passer  et  il  reste  à  peine  de  leur  passage  une  trace 
fugitive.  De  là  une  habitude  d'attention  prompte  et  éparpillée, 
insuffisamment  accordée  à  toute  chose,  très  proche  voisine  de  la 
dissipation  de  l'esprit,  qui  est  tout  l'opposé  de  lattention;  des 
idées  vagues,  des  notions  superficielles,  des  jugements  hâtifs,  et 
en  même  temps  une  tendance  à  parler  beaucoup.  Défauts  sé- 
rieux, mais  qui  se  présentent  avec  un  tel  air  de  grâce  précoce 
et  d'aimable  ingénuité,  qu'on  y  est  souvent  pris  et  qu'on  les 
laisse  croître  an  lieu  de  les  arrêter  dans  leur  germe.  Les  «  jolis 
enfants  »,  comme  Fénelon  *  les  appelle  par  métaphore,  flattent 

1.  Observations  et  réflexions,  etc.i  p.  19. 

2.  La  sensation  provoque  rattention,  mais  *ne  la  constitue  pas  :  ce  sont 
deux  faits  distincts.  La  sensation  est  un  fait  passif;  Tattention,  un  fait 
actif,  Pacte  même  de  la  volonté  dirigeant  IHntelligence  et  la  fixant  sur  un 
objet. 

3.  Onv  vjtge  cité,  cb.  m,  p.  9;  ch.  v,  p.  25. 


Vamottr 'ftfpm  ém p«rtflAi  («li  mèmiè  oflAni  daftmMtnsj^;  ik  se* 
diûMBl;ite  asNiseAfe^  i^. «  ki  pkiiû!  litt'oa  ea  Toui  tkw  les  gAt«; 
on  Im  aecoKtHOftQ  à  haiarikr  k^ul»  ca  4|w  leur  jimi  dans  l'esirit 
et  àpaiieir  daa  diûia&  éwit  ii»  m^^wbA  pm»  aac^ee^  de»  iwwnaiftsa  nrea^ 
diittecte;  îk  loBT  •&  roslo  li»ate  Im»  m.  rhalûtoâA  de  j/ngific 
aT«B  pBécifitattaB  «b  dm  eue  4b0«  dioMS.  dont  ils  aioat  poiat 
d'iiéBd'  «laÂffM^  cm  qm  faol  «a  tr^  mamm  OMraeftèdPO  d'4spirit«,  « 

€*aràte  fi  xuimmsf  ca«ae(èrt  d'<ei||«&t(  »  q<ii  Mfc  4  racola  la»  élà^ 
vM  la»  i^iift  émiliéi»,  iwiw  mmsi  ks.  phui  4to««li$N.  lU  soiroat  Ui» 
prMMiffff.  4  réi>«adr»  à  «me  quasliai^kaproffiim»  à  9*a|^iUpaer  4 
aa  eieicm  B€Mii9#aim»ftîa  lâ«r  i4poasa  oa  â«rai{>««  réUâelmet 
leur  apptitaUoa  oâ  «ara  qu!à  la  surface:  :  ils  sa  m^nirenwt,  ea 
gèn^iaW  Jwwwftff**^  dkfaraite,  liayard&Non.<iu'iiBsaiaatiiu98^ahks 
d'attention,  mais  la  difficulté  est  de  gouvarofic  cbaz  eu;^  cette 
faftttltè  da  loaaiftea  à  aa  paa  la  laiaser  ae  pardre  ici  et  là«  et  à  la 
fixar  aiiF  Vofaiet  dAtanniaô  de  leur  travaîL  Leakaltre  aora  prisa 
sur  aoa  par  Fanaiir'^iopra,  aaffual  iis  aoiii  aensiWes  ea.  pro- 
portiatt:  da  lour  Tâvaeité  dlo^Hreseions  ;  nais  k  plus  sâir  moyen 
sera  dates  iotéoBBaur  à  laur  étada,  ai  ik>  »* j  iotéreœeraat  en  pro- 
povtina  da  laar  vmeité  d'a^idt.  Qua  a'ila  vont  trap  vite,  s'iiaia> 
giBani  saiioir  avanl  dfawlir  appas-  at  eoaipraiidra  sans  at air  ré- 
f^békàj  ai0pilra»*laiiir  qii'IlBsa  sont  troflapéfii,  «  aaoa  las  asolaafdira 
rmàmaimt  ^  u^  et  ol»li9az.-tes  dooceanat,  oiaia  amc  «aa  £eematé 
iavioeibtev  k  xaoooimeiiooff.  Il  ae  s'^pt  pas  d'éAdadaa  aa  ami 
calés  ni»  flaiana^fn  a'cst  pas  dannéa  ft-  ioua^  oaaîa  dfezs  000- 
csntsartaf  lamslkia  ai  ia  «halain*  poar  fécaadar  Jftcinflifi  da  ria?- 
taUîgaaea* 

A  edt6  de  oaanaÉuras  tcap^-vms^  U  y  aa-  a  d'anboes  annpidbte. 
oir  f  ail  im  leprocka  tout  o^mé  ai  ^â^  par  kmr  teoèaur  cm  kur 
parasse  d'aspiit^  semblratt  incapabla»  oa  pau  eapablas^  d'atÉsn* 
tioa.  G'esÉ  qme  ébei  eites,  la  sensihilibâ  a  été,  êéi  roffigû»^  plu» 
raballa  aoz  imiH^assioQS  eoavaiiteS)  plos  kats  à  s'émauvair,  sait 
par  Tàiét  d'aaa  disposition  kéréd^irs,  sait  par  «aiui  du  BalUaa 
ambiant.  Ces  enfants  parlent  peu,  répondent  avec  peine,  les  mots 
ne  leur  viennent  pas;  ils  ont  pourtant  des  idées,  mais  en  petit 
nomlire;  llntelligence  ne  kur  fait  pas  défaut,  mais  elle  parait 
peu  ouverte.  Saul  des  cas  exceptionnels  et  rares  par  conséquent, 

1.  Fénelon,  Ouvrage  cité. 


il  n*y  a  pas  d^ef^ftote  âêmè»^  d*inteAig«M»  t^pmlm  éiriWÉwif  t  lA 
directrices  d'écoles  soient  bien  fwsoâàtê  4a  «0Mft  Hénléi;  dm 
d'un  enfant  qu'il  est  incapable  d'apprendre,  c'est  l'excuse  de 
l'indifférence  ou  de  l'incapacité  professionnelle.  Tout  enfant  est 
capable  d'apprendre  à  quelque  degré,  parce  qu'il  est  à  quelque- 
degré  capable  d'attention  ;  plus  difficilement  il  se  sera  mis  en 
mouvement,  plus  Ë  persévéra»;  son  tipeil»  utto  foie  attaché  à 
un  objet,  ne  le  qsRtera  pas  Tolontiess.;  ma  aiietttioft,  «na  faîi^ 
donnée,  ne  se  reprendra  pas  k  la  Mgèea;  r«iqpteiate  Mfwi»  s^a 
duraHe;  acquérant  ses  idée»  a^ie«  pku  ée  leaipa  et  4e  peÎMft,^ 
il  les  gardera  plus  soigneuseaent,  et  i'iiaëîtadft  a^quiaei  de  faito»- 
tion  lui  rendra  de  phis  en  pk»  facile  ieiit  traita  uMrieor. 

Mais  il  faut  s'accommoder  à  sa  fsibleese  isitiaiiBy  i*aîd«r,  le  ac»- 
tenir,  Tencoarager,  et,  conmie  dft  Féaeten  ^,  «  remuer  teuak» 
ressorts  de  son  flme  »  pomr  le  tirer  de  ce  eemmeîl  apparent  ék 
facultés  intenectuelles.  VeUt  ime  tftcfhe  Miisafte:  «  !fe  presses  pvs 
d*abord  les  instruclîens  soÎTies;  gardez-Toes  bien  deebai^er  ta 
mémoire,  car  c^est  ce  qui  étonne  et  appesantit  le  oerfeau;  fie  le 
fatiguez  pas  par  des  règles  gêtoantes;  égajez-lAft-;  pnlsqn^il  tovil^e 
dans  une  extrémité  contraire  à  In  piésemptien,  ne  ciaigaex 
point  de  lui  montrer  arec  discréftioB  de  qnei  û  efll  eapaMe;  «on- 
tentez-vous  de  peu;  faites^hii  remarquer  ses  moîndies  swaeès; 
représentez-lui  combien  mai  à  propos  il  a  craint  de  ne  pienvair 
réussir  dans  des  dioses  qu'à  fait  bien;  mettez  en  «avra  l'émm* 
lation...  Doinnez-lui  de  temps  en  temps  de  petites  victoires  sur 
des  enfants  qui  ne  fassent  guère  mieux  que  Im;  de»  eaenples 
disproportionnés  à  sa  faiblesse  achèveraient  de  le  êÊoovL^ 
rager.  » 

n  n'y  a  donc  pas  Heu  de  s'effrayer  des  inégalités  ^ie!(el)^feBee 
qu'on  remarque  dans  une  classe  ;  d'orcSnatre,  elles  ne  sent  qne 
des  inégalités  dans  la  puissance  d^attentton  et  résultent  eouvent 
de  l'éducation  première  :  fl  est  presque  toujours  temps  de  i^gir 
contre  celle-ci  et  de  modifier  celle-là.  Mt-on  ôchoeer,  qne  ce 
ne  serait  pas  un  motif  d'en  conclure  «  que  c'est  la  nature  qnt 
fait  tout  et  que  l'éducation  ne  peut  rien,  au  lieu  qtrti  faudra^ 
simplement  conclure  qu'il  y  a  des  naturels  semblables  aux  terre» 
ingrates,  sur  qui  la  culture  fait  peu.  C'est  encere  bien  pit  quand 

1.  Ouvrage  cité,  ch.  v,  p.  25. 
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les  éducations  diffieiles  sont  traversées,  ou  négligées,  ou  mal  ré- 
glées dans  leurs  commencements  »  ^ 


m 


Mais  quelque  diverses  que  puissent  être  les  prédispositions  ori- 
ginelles et  les  circonstances  qui  plus  tard  influent  sur  Tattention, 
le  caractère  général  de  cette  faculté  chez  les  enfants  est  d*étre 
courte  et  mobile.  Il  ne  saurait  en  être  autrement.  Est-elle  spon- 
tanée, l'attraction  exercée  par  un  objet  est  distraite  par  celle 
qu'exerce  un  objet  nouveau;  est-elle  volontaire,  elle  devient 
presque  aussitôt  pénible.  Le  cerveau  de  Tenfant  a  une  sensibi- 
lité d'autant  plus  vive  qu'elle  est  plus  neuve  ;  d'autre  part  la  subs- 
tance cérébrale  non  encore  formée,  est  en  perpétuel  travail  de 
développement  organique  K  L'enfant  ne  peut  donc  oiMr  qu'une 
force  de  réaction  presque  nulle  à  l'effort  qu'exige  l'attention, 
effort  si  considérable,  que  la  lassitude  du  cerveau,  dit  Bossuet  ', 
«  épuise  le  reste  du  corps.  »  Nous  en  savons  tous  quelque  chose. 
A  qui  n'est-il  pas  arrivé  de  constater,  en  soi-même  la  paresse  de 
l'attention,  la  difficulté,  parfois  l'impossibilité  de  poursuivre  ou 
de  reprendre,  à  un  moment  donné,  un  travail  intellectuel?  11  y  a 
telle  heure  de  la  journée  où  l'énergie  cérébrale  est  à  son  mini- 
mum, où,  par  suite,  la  puissance  d'application  de  l'esprit  est 
en  pleine  décroissance.  Que  sera-ce  des  enfants,  chez  qui 
la  force  de  résistance  n'est  alimentée  ni  par  le  complet,  dé- 
veloppement du  système  musculaire,  ni  par  l'habitude  acquise 
d'un  travail  reconnu  nécessaire,  ni  par  l'exercice  régulier  d'une 
volonté  disciplinée?  Que  sera-ce  particulièrement  des  jeunes 
filles,  dont  la  constitution  est  plus  délicate,  le  système  nerveux 
plus  impressionnable,  la  sensibilité  plus  excitable,  et  chez  qui 
le  progrès  de  Tàge  lui-même  exige  des  ménagements  spéciaux  ? 
Suppléant  à  l'énergie  musculaire  par  l'excitation  nerveuse,  par 
l'ardeur  de  i'amour-propre,  par  le  désir  de  réussir,  elles  pour- 
ront s'imposer  les  mêmes  efforts  que  les  garçons,  mais  elles 


1.  Fénelon,  Ouvrage  dté,  ch.  v,  p.  24. 

2.  Voir  ci-dessus  ch.  u,  p.  131« 

3.  Ouvrage  cUé,  ch.  u,  §  18. 
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en  payeront  la  faiîgae  plus  chèrement,  quelquefois  au  prix  de 
leur  santé  ^ 

U  est  donc  extrêmement  important  de  ne  pas  excéder  la  me- 
sure en  tenant  l'attention  des  élèves  trop  longtemps  stir  un 
même  objet.  Au  delà  de  cinq  à  six  minutes  pour  les  plus  jeunes, 
de  trente  à  quarante-cinq  pour  les  plus  grands,  Telfort  intellec- 
tuel est  épuisé.  La  capacité  d'attention  Tarie  arec  la  durée  de  la 
classe,  la  saison,  Theure  du  jour,  la  distance  qui  sépare  le  tra- 
vail du  repas  K  Ainsi  il  est  admis  dans  les  règlements  scolaires 
que  la  durée  de  chaque  classe  ne  dépassera  pas  trois  heures; 
encore  ces  trois  heures  seront-elles  coupées  par  un  temps  de 
repos  qui  doit  être  plus  ou  moins  long,  suivant  Yêige»  Il  est 
reconnu  que  Thiver  est  une  saison  plus  favorable  à  Tétude  que 
Tété;  la  classe  du  matin,  que  la  classe  du  soir;  la  première  heure 
de  chaque  classe  ,  que  la  dernière.  Il  ne  dépend  pas  de 
rinstituteur  de  réserver  pour  Fhiver  les  questions  les  plus  labo- 
rieuses de  son  programme  d'enseignement,  mais  il  peut  régler 
de  telle  sorte  l'emploi  du  temps  quotidien  qu'il  donne  à  la 
classe  du  matin  les  leçons  les  plus  difficiles,  et  place  au  début 
de  chaque  classe  les  exercices  qui  exigent  le  plus  de  fraîcheur 
d'attention;  que  deux  exercices  de  même  nature  soient  séparés 
par  un  exercice  diffèrent,  par  exemple  qu'entre  la  récitation 
des  leçons  et  le  calcul  oral  intervienne  la  rédaction  d'un  devoir; 
qu'en  résumé  et  d'une  manière  générale,  la  même  faculté  ne  soit 
pas  tenue  en  haleine  trop  longtemps  de  suite;  et  qu'il  y  ait  alter- 
nance dans  les  différents  modes  d'activité.  Lorsqu'il  y  a  alter- 
nance, il  y  a  par  cela  même  rémission;  en  d'autres  termes,  le 
repos  consiste  à  faire  autre  chose  que  ce  que  l'on  faisait  pré- 
cédemment, plutôt  qu'à  ne  rien  faire  du  tout.  M.  Bain  a  traité 
ce  sujet  avec  beaucoup  de  soin,  et  nous  lui  emprunterons  une 
partie  des  observations  qui  vont  suivre. 


1.  Dans  son  instructif  Rapport  sur  VinstrucHon  primaire  à  VExposUUm 
univergelU  de  Philadelphie  (Imprimerie  nationale,  1878,  p.  133  et  suiv.), 
M.  BniBBon  signale  la  détérioration  de  la  santé  des  femmes  aux  États-Unis 
et  par  snite  l'appauvrissement  dont  semble  menacée  la  race  américaine, 
fait  qui  ii^^  parait  pas  sans  relation  avec  un  système  excessif  d'instruction 
pour  les  ieunes  filles.  —  Les  femmes  ne  sont  pas  des  hommes,  il  faut 
toijjours  en  revenir  k  cette  vérité  peu  nouvelle.- 

2.  Fonssa^ives,  De  rédwation  physique,  p.  17C« 
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L'exemiee  pbysînpie  ea  nmcuiiitre,  ^aad  il  altemfr  ai^ee  la 

travail  intellectuel  sédentaire,  est  un  mode  de  rémissioa  icoomr 
pagné  d'une  dépense  de  fdree  in^pénsable  peiur  vétablir  Iféqni- 
libre  des  fonctions  physiques.  H  y  a  eu  afflux  d'un  exoès  dasan^ 
an  cerveau;  Texercice  dés>  mnsde»  détouirn&  ecé  «ABcèa.  L'oxjda- 
tîon  des  tissus  a  été  ral^tie;  TnEercioe!  éts  B»iUMiettest.la>rao}seB 
le  plus  direct  de  Faecrottre.  Ce  résalai  est  obtaau  pas  la  j^ii  ou 
par  quelque  travail  gjranastiqvs'.  «  La  substituiîotii  dm  jea  k 
Tétude  offre  (e*  double  av>airta^e  ée  Texerciee»  dea  miwclas  et 
<f  une  réaction  agréa^l-e.  Ramplaeer  1100  occopatioa  siiaple* 
ment  lïiborîefise  par  uoe  autre  qinaron  aime,  c'est  jouir  réelle- 
ment de  la  vie.  Passer  de  la  contrainte  à.  la  liliertéy  de  Tobsca- 
lité  à  la  lumière,  dto  )a  monoluiiie  à  la.  'muriété,  de  la  privation 
à  Tabondanee,  c'est  passer  de  ta  souffiranee  aift  pktiair.  Ce  ckaor 
gement,  quf  est  la  récompense  effective  da  travail,,  est  aussi  la 
condition  du  renovreffement  des  fâcoiAés  poni  les  reack»  profsee 
à  supporter  èe  mravelt^  fatigues;  Biais  des.  obaecvalians  exacte» 
nous  ont  appris  qaer  ces  deun:  effets>  salutaises  cessent  de  se  pro- 
duire lorsque  vient  la  fatigue^  et  foe  Fexerciae  trap^  prolongé^ 
au  lieu  de  reposer  l'brganisine^^iiB  feit  fue  Tépuisar  davantage.  » 

S'agit-il  de  deux  exercices  d'ordre  inteUeetnal,  ii  est  clair  que, 
par  une  raison  analogue>  il  ne  faut  jamais;  que  lia  premier  ait 
été  prolongé  au  point  de  produire  un  épuisemeat  général  :  au 
premier  symptdme  sérieux  de  fatigue  ckes  les  enfants  Les  phia 
intelligents  et  les  plus  attentifs:,  c^'est-â-direv  en  général,  daasiaa 
limites  de  durée  que  nous  indiquions  plus-  haut,  Mb  le  fera, 
cesser,  mais  pour  le  faire  suivre  d'un*  autre,  choisi  de  telle  sorte 
que  la  différence  entre  les  deux  suffiso  pour  reposer  l'esprit. 
Or,  bien  des  genres  de  cbangeoKnt  ne  sont  aa  fond,  qu'une 
simple  rémission  de  l'effort  intelleetiiel.  Qaand  on  passe  d'ua 
travail  sérieux  et  difflcile  à  un  travail  facile,  le  plaisir  qae  cause 
le  changement  est  dû  non  à  la  nature  du  nouveau  travaU,  mais 
bien  au  sotdagement  que  cause  la  cessation  du  premier.  Quand 
en  veut  diminuer  l'intensité  de  l'attention,  il  vaut  quelquefois 
mieux  lui  donner  pendant  quelque  temps  im  travail  facile  que 
de  la  laisser  absolument  oisive. 

Donnons  un  exemple  qui  fasse  comprendre  le  genre  de  chan- 
gement qui  peut  avoir  lieu  sans  que  l'on  cesse  d'étudier,  de 
sorte  qu'en  soulageant  l'attention  on  ne  la  laisse  cependant  pas 
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îuAciive.  L'étude  fg^éeente  en  g^oArêl  deux  ylmsesidigUpctea»  cette 
d'oliseiTmtioii  «t  eelke  d'eis6ciitkm.  S'il  ë'ai^  d'exeveiees  de  YTve 
▼oiz,  BOUS  écootoBS  d'abcHnd  ei  ao«$  lépétous  «naiiiie;  pour  les 
ez«rcices  maBoels,  nous  jagandoiiB  le  oiodèie,  pois  aous  le  re- 
pioduisoB».  Of  le  yr«i  Mcrob,  réoânoimie  des  farces  iuteilec- 
tueUeSy  est  de  savoûr  |Mne|KUiieiuiQr  eao^xeiiiidileneBt  le  durée  de 
ces  deux  |iheaes.  Si  Ton  prolonge  tnqp  la  tensiou  à'espni 
qu'exige  rebderraiioa,  aeus  perdons  i'édMrgie  néeessaire  foul- 
ai A  Botre  tour,  et  en  outre  notre  «spnt  reçeÂt  pins^'il  ne 
peut  «Jksorber.  iD^pa  autns  e^té,  rebservatien  doit  ducer  assez 
pour  ipie  BOUS  sqjrons  selur^  de  l'impression  qu'elle  est  destinée 
à  donner,  et  il  fanl  que  la  quantité  reçue  mérite  réeUement  la 
peine  d!étre  ceprodiûte.  Le  maître  «ourt  le  risque  d'exagérer 
Tun  ou  rentre  de  ees  actes  :  il  peut  en  donner  trop  à  la 
fois,  ce  qui  est  la  faute  la  plus  ordinaire,  ou  encore  il  peut 
ne  donner  que  de  petites  portions  inâgnifiantes,  qui  ne  suffi- 
sent pas  pour  réveiller  Ténergie  intellectuelle  des  élèves.  Qoead 
une  fois  une  eombinaôson  difOdie  a  éiô  effectoée,  le  pins 
fort  est  fajd,  mais  tout  n'est  pas  fait^  il  reste  4  répéter 
et  à  pratiquer  ce  4;pii  vient  d'ôtre  trouvé»  pour  le  rendre 
facile  et  le  retenir.  La  iAehe  est  relativement  aisée  et  n'exige 
|Ms  ia  même  dé^pense  de  forces  que  les  premières  luUes.  Une 
lois  qu'on  en  est  là,  l'instruction  peut  progresser  assez  vite, 
car  évidemment  il  j  a  soulagement  poutr  l'élève  qui  passe  d'un 
sujet  lentièrement  nouveau,  et  «uqpiel  sen  inteUigenee  n'est  pas 
hahituéeiy  à  des  exercices  4é^  jkratiqués,  qu'il  lui  suffit  de  con- 
tinuer pour  les  graver  plus  prefioadémeat  dans  son  esprit;  il  y  a 
soulagement  aussi,  quand  il  passe,  dans  lé  même  exercice,  de  la 
fiéciode  où.  il  éeoute  .à  eelle  où  il  agit|  e'est-^à-dire  de  la  tlkéorie 
à  la  pratique. 

Teile  est  la  aatuie  de  l'attentien,  tel  est  son  r6)e.  Son  impor- 
tance n'ast  pas  leîreooscrite  «ax  intérMs  de  l'instruction,  mais 
ette  embrasas  «eeux  de  l'éducation  tout  entière.  Nos  aetes  aont 
toiÔau»  le  xeùei  de  nos  idées,  et  notre  ooaduite  le  résultat  de 
notra  ûaraetène.  U  est  tmp  évideirt  que  nous  nous  sesseatims 
iaote  Mire  w  des  halMtudesd'espik  ettde  conduite  coaAraetées 
«dès  A'enffiaaoe.  Ce  petit  garçon  fait  des  fautes  dans  tous  aes  cal- 
culs :  il  est  trop  étourdi.  Ne  se  trompera-t-il  pas  ailleurs  que  sur 
son  cahier  et  maniera-t>il  les  francs  et  les  x^ntimes  avec  plus 
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dd  soin  que  les  chiffires?  Bossuet  S  grondant  le  Dauphin,  son 
élève,  des  fanies  qn'il  commettait  dans  ses  devoirs  d'écolier,  lui 
disait  :  «  Nous  regardons  plus  haut  quand  nous  sommes  si  fâché, 
car  nous  ne  blâmons  pas  tant  la  faute  elle-même  que  le  défaut 
d'attention  qui  en  est  la  cause.  Ce  défaut  d'attention  vous  fait 
maintenant  confondre  Tordre  des  paroles;  mais,  si  nous  laissons 
vieillir  et  fortifier  cette  mauvaise  habitude,  quand  vous  viendrez 
à  manier  non  plus  les  paroles,  mais  les  choses  ipèmes,  vous  en 
troublerez  tout  Tordre.  Vous  parlez  maintenant  contre  les  lois 
de  la  grammaire,  alors  vous  mépriserez  les  préceptes  de  la  rai- 
son. Maintenant  vous  placez  mal  les  paroles,  alors  vous  placerez- 
mal  les  choses.  Enfin  vous  ferez  tout  sans  ordre,  si  vous  ne  vous 
accoutumez  dès  votre  enfance  à  tenir  votre  esprit  attentif,  à 
régler  ses  mouvements  vagues  et  incertains,  et  à  penser  sériea- 
sèment  en  vous-même  à  ce  que  vous  avez  à  faire.  » 

Rien  de  plus  vrai.  L*écolier  inattentif,  dissipé,  paresseux, 
outre  qu'il  restera  ignorant,  sera  neuf  fois  sur  dix  un  ouvrier 
inexact,  peu  laborieux  ;  Técolière  inappliquée  a  toutes  les  chances 
de  devenir  une  apprentie  malhabile,  une  ménagère  inexpéri- 
mentée, une  mère  incapable,  une  femme  frivole;  heureuse 
encore  si  la  légèreté  du  caractère,  passant  dans  la  conduite,  ne 
Tentralne  pas  à  des  erreurs  qui  sont  parfois  d'irréparables  fau- 
tes I  Le  moindre  mal  est  de  la  rendre  incapable  d'occupations 
sérieuses  et  de  goûts  sérieux.  «  Quand  une  fille  est  venue 
jusqu'à  un  certain  âge  sans  s'appliquer  aux  choses  solides,  dit 
Fénelon,  elle  n'en  peut  avoir  ni  le  goût  njL  l'estime;  tout  ce  qui 
est  sérieux  lui  parait  triste,  tout  ce  qui  demande  une  attention 
suivie  la  fatigue  ;  la  pente  aux  plaisirs  qui  est  forte  pendant  la 
jeunesse,  l'exemple  des  personnes  du  même  âge  qui  sont  plon- 
gées dans  l'amusement,  tout  sert  à  lui  faire  craindre  une  vie 
réglée  et  laborieuse...  Elle  ne  s'accoutumera  point  à  un  travail 
saivi...  A  quoi  donc  s'occupera-i-elle  ?  A  rien  d'utile.  Cette  inap- 
plication se  tourne  même  en  habitude  incurable.  Cependant 
voilà  un  grand  vide,  qu'on  ne  peut  espérer  de  remplir  de 
choses  solides;  il  faut  donc  que  les  frivoles  prennent  la  place... 
Les  filles  mal  instruites  et  inappliquées  ont  une  imagination 
toujours  etrante...  Celles  qui   ont  de  Tesprit  se  passionnent 

1.  Lettre  au  DaupMn,  en  tète  des  CEuvres  philosophiques  de  Bossaet. 
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pour  des  romans,  pour  des  comédies,  pour  des  récits  d'ayen- 
tares  chimériques,  où  Famour  profane  est  mêlé.  Elles  se 
rendent  Fesprit  visionnaire...  Une  pauvre  fille,  pleine  du  ten- 
dre et  du  merveilleux  qui  Font  charmée  dans  ses  lectures,  est 
étonnée  de  ne  trouver  point  dans  le  monde  de  vrais  personnages 
qui  ressemblent  à  ces  héros...  Quel  dégoût  pour  elle  de  descen- 
dre jusqu'au  plus  bas  détail  du  ménage!  Celles  qui  n'ont  point 
assez  d'ouverture  d'espiit  pour  ces  curiosités  en  ont  d'autres  qui 
leur  sont  proportionnées  :  elles  veulent  ardemment  savoir  ce 
qui  se  dît,  ce  qui  se  fait,  une  chanson,  une  nouvelle,  une  intri- 
gue; elles  veulent  qu'on  leur  dise  tout,  et  elles  veulent  aussi 
tout  dire;  elles  sont  vaines,  et  la  vanité  fait  parier  beaucoup; 
elles  sont  légères,  et  la  légèreté  empêche  les  réflexions  qui  fe- 
raient souvent  garder  le  silence.  » 

Aussi  l'attention  est  peut-être,  de  toutes  les  opérations  de 
Tintelligence,  celle  qui  fait  le  mieux  ressoriir  les  rapports  qui 
existent  entre  les  trois  formes  de  l'éducation,  physique,  intellec- 
tnelle  et  morale,  et,  par  suite,  l'unité  de  la  nature  humaine. 


10. 


CHAPITRE  V 


Ui  MÉMÛXRK 


I.  A««im  iBttfiNlIim,  McoM  êdiiMllioB  né  anniit  poMlbto  «aot  fâtlMten;  ««s 
tons  les  fruits  de  l'attention  seraient  ^etdms  sa»s  U  mémoire  ou  facolté  de 
conserver  et  de  rappeler  les  idées  acquises.  Elle  se  manifeste  dès  le  berceau. 
Analyse  dn  fait  du  souvenir  :  il  impliqua  trots  moment»  seoeeseifs,  à|i|ii«Bdre, 
retenir,  se  ra|ipel«rf  «t,  fve  e— léqu—t,  U  nedon  de  la  duée  ei  eeUe  de 
l'identité  personnelle. 

II.  Culture  de  la  mémoire.  H  ne  ffliit  pas  la  eonftmdre  aree  Ift  fti<AHtt  imi^e 
quHwt  Im  eafaate  à  isilar  «i  à  repMdaiFe  )m  mds,  —tawient  iM  «om  de  ia 
parole  humaine.  C'est  un  exercice  purement  mécanique  et  auquel  l'intelli- 
gence n'a  point  de  part.  L'éducation  de  la  mémoire  ne  doit  pas  être  séparée 
de  l'éducation  du  jugement  :  Tenfant  doit  comprendre  ce  qu'il  répète,  et  on 
ne  doit  lui  faire  jrépéter  que  ce  qu'il  peut  comprendre.  Qnalités  qui  constituent 
ia  perfection  de  la  mémoire  :  facilité,  téoacité,  promptitude  ;  rarement  réimies. 
Diversités  dans  la  mémoire;  moyens  d'en  tenir  compte.  Règles  pour  l»oaltare 
de  la  mémoire.  Méthode  mécanique,  méthode  artificielle,  méthode  raison  née: 
c'est  cette  dernière  qu'il  faut  suivre. 


I 

^'attention  est  donc  la  condition  première  de  toute  instruc- 
tion^ de  toute  expérience  ;  mais  tous  les  fruits  en  seraient  perdus 
sans  la  mémoire.  L'enfant  acquiert  'des  idées  :  à  quoi  cela  lui 
servirait-il,  s'il  n'avait  la  faculté  de  les  conserver?  Cette  précieuse 
faculté  se  manifeste  dès  le  début  de  la  vie  ^  :  dès  que  l'enfant 
reconnaît  son  biberon,  c'est  qu'il  se  souvient.  Une  petite  fille  de 
trois  mois  et  demi,  à  qui  sa  mère  demande  :  (<  Où  sont  tes  pe- 
)  tons?  »  promène  d'abord  ses  regards  incertains  sur  tout  son 
corps,  puis  les  arrête  sur  ses  pieds;  il  en  est  de  même  pour  sa 

1.  M.  Pérez  constate  le  souvenir  chez  une  petite  fille  de  trois  mois, 
H.  Darwin  chez  un  petit  garçon  de  quatre  mois,  M.  Egger  chez  une  petite 
hlle  de  six  mois. 
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noèe,  ^'«U»  i^aratt  prendre  pour  une  peartie^e  sa  j^eraomie  <. 
U&  «BÛuit  de  û  noii  a  vu  aTeeraviasemeot  tut  eanarid^uis  «ne 
eage^  et  ma.  >diant  i'»  eàamiè;  im  kti  éemaoÀe  :  «  Où  e«t  l'et- 
«esoi?  »  Il  iMToe  aiasiiôt  les  yeex  vers  la  cage.  Un  petit  garçon 
de  onze  mois  s'exaspèise  diafve  fois  qa*ilTait  &àbmt  ma^uduti 
un  pea  plus  âgé  et  qui  a  Fhabitude  de  le  taquiner;  il  se  débat 
dés  qu'il  aperçoit  la  serviette  à  laver. 

Analysons  ce  dernier  exemple  :  que  se  passe-t-il  dans  Tes- 
prit  de  Tanfaot?  U  sait  ce  que  c*esique  la  serviette,  il  en  a  donc 
acqms  antérieurement  la  notion  :  cette  notion  n*a  pas  disparu, 
il  Ta  conservée;  à  un  moment  donné,  elle  reparaît.  Il  y  a  donc 
trois  moments  ou  trois  actes  successifs  dans  le  souvenir  :  appren- 
dre, retenir,  se  rappeler.  Il  implique  par  conséquent  la  notion 
de  la  durée  et  !•  ma^ksmtà  4iè  l'ideuitité  persooDelle,  à  Tétat 
inconscient  chez  l'enfant  qui  n*a  pas  besoin  d'en  savoir  si  long, 
r&m  4(fÊA  il  n*e^  pas  niilile  à  «eux  qui  Pélèfvot  d«  «e  rendre 
compte.  Reprenons  le  même  exemple.  En  reconnaissant  la  ser- 
viette dont  on  l'essuie,  Feafant  a  l'idée  d'un  fait  qui  s'est  passé 
«itr^âîs  :  ea  mèmt  temps,  il  se  reeoaDaUltti-inâme,  c'^at-Mire 
qtt'M  m  i«  MiftiKMDt  de  m  propre  ^Menee  k  «ne  èpvque  «nlé- 
ïiearc  :  c'est  lui  qui  a  été  lavé  hier  et  qui  craint  de  l'être  an- 
^oord^'huL  n  ost  bien  évideat,  en  effet,  que,  pour  qu'une  chose 
eoit  i'tfdi}ci  4e  U  mémeire,  ë.  fwai  qu'elle  soit  p*saée;  or,  jmds 
oe^pos^ons  eooeefoir  qu'une  cèose  soit  passée  sam  eonoewir 
une  dorée  quelconque  entre  le  moment  présent  et  «eluî  oft  nous 
avons  eu  la  jf«mière  idée  de  cette  chose.  D'autre  part,  il  n'y  a 
fWotéB  eoBveair  saas  ia^on^ietiott  tque  oom  exiitÂons  «u  teinps 
que  la  mémoire  noas  rappelle.  Poer  Thonme  qui  perdrait  eette 
conviction^  le  passé  serait  anéanti;  il  lui  semblerait  qu'il  com- 
«Mmoft  d'eKÎsier^  tout  ce  qu'il  aurait  p^2sé,  tout  «e  qa'il  ancait 
^dit,  knit  ce  ft'il  auimit  lait  ou  «éprouvé  marnai  eei  iaelaaii,  ponr- 
raft  hii  paraître  appartenir  à  nne  autre  personne,  mais  il  a»  pcmr- 
rail  seTimpuier  à  lui-même,  et  sa  conduite  future  ne  présenterait 
riefi  qui  fâila  eoite  4e  sa^ooduite  passée  K  Par  Ui«néme  —  et o'est 
«n  'qltot  ^  qm  boos  disons  de  k  notioa  d'ideaAilé  perooBiielie 
toudte  directement  à  Féducation  -^  disparaîtrait  toute  obliga- 
iioD,  toute  responsabilité  :  on  n'est  responsable  que  de  soi- 

1.  M.  Perez,  Ouvrage  cité,  p.  IBl. 

2.  Th.  Reid,  Œuvres  complètes,  t.  IV,  ch.  m,  p.  59  ;  ch.  iv,  p,  64. 
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même,  ou,  quand  on  l'est  des  antres,  c'est  dans  la  mesure  où  ils 
dépendent  de  nous.  Quant  à  la  notion  de  durée,  il  faut  qu'elle 
se  dégage  derintelligence  enfantine  pour  que  les  mots  de  pré- 
sent, passé  et  futur  lui  présentent  un  sens^  et  que,  par  suite, 
renseignement  du  yerbe  soit  possible  ^. 


n 

On  peut  déj&  juger  de  l'importance  de  ht  mémoire;  on  en 
jugera  mieux  encore  si  Ton  réfléchit  à  tous  ses  autres  avan- 
tages. Sans  elle,  il  n'est  pas  de  faculté  qui  ne  devienne  inutile, 
étant  bornée  au  présent  fugitif,  insaisissable  : 

4 

Le  moment  où  je  parle  est  ééjà  loia  de  moi. 

1.  D'après  l'exemple  de  son  fils,  M.  Egger  pense  que  cette  notion  se 
manifeste  vers  qnatre  ans  (Ouvrage  cité,  p.  57)  :  «  Dès  le  commencement 
de  sa  quatrième  année,  Teufant  se  montre  capable  de  distinguer  nettement 
les  trois  notions  du  présent,  de  l'avenir  et  dn  passé.  Jusqne-là,  il  ne  feisait 
gière  que  répéter  machinalement  les  mots  qtte  notre  nsage  consacre  poar 
marquer  oetie  distinction.  Maintenant  il  annonce  ce  qa'il  fm.  lai-mèffl«  eu 
ce  qn'un  antre  fera  après  que  telle  ou  telle  chose  aura  été  faite.  H  dit  an 
frotteur  :  Tu  viendras  chez  nous  après  que  tu  auras  frotté  chez  monsieur  un  tel 
(notre  voisin).  Point  de  confusion  désormais  dans  l'emploi  des  principaux 
temps  d'un  verbe  ;  il  ne  s'y  trempe  pins.  Bientôt  son  langage  témoignera 
qui!  comprend  les  nuances  qui  distinguent ,  par  exemple ,  TimparCût ,  le 
parfiùt  et  le  plus-gue-parfait.  Des  voyageurs  ont  raconté  que  certains  peu- 
ples sauvages ,  comme  les  Esquimaux  du  Groenland ,  n'ont  jamais  pu 
s'élever  jusqu'à  la  distinction  de  différents  degrés  d'éloignement  dans  le 
passé  ;  leur  horixon  intellectuel  est  si  borné,  si  onifDrme,  qu'ils  ne  eon^- 
vent  et  ne  pratiquent  pas  la  généalogie  au-delà  des  membres  de  leur  fa- 
mille présente  et  vivante  sur  la  terre.  J'ignore  si  dès  la  naissance,  et  par 
une  secrète  influence  de  l'hérédité,  nos  enfants  apportent  avec  eux  en  ce 
monde  une  aptitude  particulière  à  concevoir  et  à  développer  de  borne 
hxart  ces  notions  élém^itaireB  ;  ce  qni  est  certain,  c'est  que  la  vie  de  rela- 
tion dans  un  milieu  comme  celui  de  nos  sociétés  civilisées  les  excite  eo 
cela,  dès  le  premier  âge,  à  des  progrès  que  l'enfant  sauvage  est  peu  capable 
d'accomplir  sous  la  seule  action  du  milieu  qui  l'environne.  »  Ajoutons  que 
même  dans  le  milieu  civilisé  où  nous  vivons  tons  en  France,  il  y  a  uae 
distinetion  à  établir  entre  le  fils  de  M.  Ëg^er  et  les  enfants  qui  li^rmeiit  la 
population  de  nos  écoles  rurales  :  ils  sont  infiniment  moins  précoces,  noB 
par  défaut  de  capacité  intellectuelle,  mais  par  l'effet  de  leur  milieu  à  eux. 
le  ne  pense  pas  qu'ils  comprennent  exactement  les  divisions  de  la  durée 
avant  sept  ou  huit  ans  ;  mais  c'est  à  peine  s'ils  commencent  alors  l'élude 
de  la  grammaire. 
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Sans  eliOf  la  réflexion  n-auraii  pas  d*objet,  puisqu'elle  est  an 
retour  sur  une  pensée  qui  n*est  plus;  le  raisonnement  serait  sans 
matériaux,  puisqu'il  suppose  plusieurs  idées  successives;  tout 
apprentissage,  tout  art,  et  cette  science  de  la  yie  qu'on  appelle 
Texpérience,  seraient  impossibles.  On  a  donc  pu  dire  avec  rai- 
son que  sur  elle  repose  l'éducation  <.  Mais  elle-même  a  besoin 
d'une  éducation  spéciale  :  tout  enfant  est  doué  de  mémoire, 
mais  inégalement;  chez  les  uns,  nous  la  trouvons  prompte  et 
facile,  chez  les  autres  lente  et  rebeUe;  ici  ingrate,  là  fidèle. 
Voyons  d'abord  comment  elle  est  cultivée;  nous  chercherons 
ensuite  comment  elle  doit  l'être. 

Qui  n'a  assisté,  dans  une  école  ou  dans  une  salle  d'asile,  à  la 
petite  scène  suivante?  Une  dame  patronesse,  un  inspecteur  se 
présente  :  vite,  on  fait  lever  un  bambin  et  on  lui  fait  «  dire  sa 
fable  ».  Plus  l'enfaut  est  jeune,  plus  le  succès  est  éclatant;  s'il 
n'a  que  trois  ou  quatre  ans,  c'est  un  prodige.  Ce  prodige  ne 
prouve  qu'une  chose  :  la  facilité  innée  qu'ont  les  organes  de  la 
voix  chez^  les  enfants  à  répéter  des  sons,  facilité  qui  a  besoin 
de  la  mémoire,  je  le  veux  bien,  mais  qui  tient  plus  encore  à  la 
sensibilité  de  l'oreille  et  au  plaisir  que  les  enfants  prennent, 
dès  le  berceau,  à  entendre  et  à  reproduire  les  sons,  surtout  ceux 
de  la  parole  humaine.  Le  langage  est  en  nous  une  faculté  si 
naturelle  que,  dès  la  première  enfance,  l'exercer  est  un  besoin 
et  un  plaisir  ;  l'enfant  s'y  exerce  d'un  effort  continu  et  qui  sem- 
ble n'avoir  pour  lui  rien  de  pénible  ;  il  faut,  au  contraire,  qu'il  y 
trouve  un  charme  réel,  car,  n'ayant  d'abord  qu'un  vocabulaire 
très  limité,  vous  l'entendrez  répéter  vingt  fois  de  suite  le  même 
mot,  moins  qu'un  mot,  un  son  quelconque,  plutôt  que  de  se 
taire,  et  il  est  hors  de  doute  que  ce  rabâchage  lui  plaît.  Il  répé- 
tera une  fable  absolument  comme  il  répète  des  sons  quelcon- 
ques, et  soyez  persuadés  qu'il  n'y  attache  pas  d'autre  signiflca- 
ticui  :  la  mémoire,  dans  l'enfance,  accepte  tout,  même  des 
phrases  dénuées  de  sens. 

Ce  n'est  pas  là,  quoiqu'il  y  ait  un  fait  de  mémoire,  l'exercice 
propre  de  cette  faculté,  et  il  y  a  danger  à  la  cultiver  prématu- 
rément de  cette  manière.  Car,  pour  que  la  récitation  soit  utile, 
il  faut  qu'elle  soit  comprise;  or  l'enfant  ne  peut  comprendre 

.    i.  Quiatilien,  Institution  oratoire^  xi,  2. 
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^6  ks  nets  «iqptrinui^  des  ékosm  à  lui  ooiK»m,  <|ft*il  ëf>erMB- 
aaliena&i  obtervéfis,  on  deo  laits  àid»iliiek  ^  eatrimt  éass  ma 
«xisteiiee  quolidieBoe.  Lfts  «xpiicattims  qu'oa  kd  doonem  4es 
aiitrei  mots,  iL  les  siibiEa  difâcàk!DMDt,ji  ■oÉme  eiks  ae  i«i 
•èdtqaj^eni  pas  to«i-4-faity  {Mutée  qmt  ie  ÂOÊumm  de  ses  aeqrâi- 
ticHis  inieUeetiielles  est  très  tesiremt  «i  ifn'il  «l'est  pas  eneore 
laouiIftaRsé  ayee  k  laaigage  des  gcandes  pefeomies.  €Me  vieille 
hahHiide  ée  faire  «  appreedreparcœar  i»  est  un  ^spjaefftnfcew 
et  des  plus  tenaces  préjugés-  de  la  pédag>ogie  rotitintèra  ;  jasfce- 
aeitt  diaeréditée,  tout  le  monde  la  répudie  en  théorie,  bo—eoap 
la  pratiquent  dans  la  réalité,  et  ia  critique  de  ll6iitaig;ne  ^  l»m- 
yerait  eciooi«  à  <|iiî  s*appli<pier  :  «  On  ne  cesse  de  criailler  aux 
oreilles  des  enfaab,  eomme  foi  verserait  dans  un  estomietf. 
On  ne  trwaiUe  ^u'à  xettplk  la  mtoMÔre,  et  on  laisse  l'eAtea- 
demei^  et  la  eonsckoee  Tuides.  » 

Ëatêadve  ainsi  la  cidtaiie  de  la  nkénoire,  e'esi  se  méprendre  et 
sur  la  natiif«  de  eetie  fac&Mè  et  sur  le  but  néme  de  rédoeaàioii. 
Ge  n'est  pas  par  les  mots  qu'il  faut  eonunenœr  avee  les  enfants, 
c'est  p«:  les  dMses;^  car  ils  ne  coîmprennent  pas  les  auits,  tandis 
qu'ils  fiûeât  les  choses,  et  ee  que  kur  mémoiFe  est  ttatsxeik- 
ment  portée  h  retenir,  ee  sont  les  idées  d^  choses  qui  les  ont 
iraïqiés.  Pkts  l'impressiona  été  vive,  plus  le  souvenir  «si  prompt, 
et  dans  ee  sens  il  en  est  de  la  mfiieairc  ccmime  de  rattentiôii  : 
eUe  d^end  beaaeoup,  à  son  déirat,  de  k  seisibiliié,  de  l'état 
du  cerveau  et  des  organes;  ptoi  tard  seakment,  la  Tolenté  inler- 
vient.  Voilà  pourquoi  l'on  remarque  des  mémoines  excoHeatos 
J4H]^tes  à  UB  ju^ment  t4rès  faihk,  et  pourquoi  il  y  a  tant  de  ira- 
riéiés  dans  k  mémoire,  ft  jqkpartient  préoisémeait  à  réducalîmi 
de  chercher  à  mvekr  ks  iaégattèés  «i  de  teine  «lareher  de  limit 
k  développement  de  k  mémoire  avec  oefcui  du  |uf|iemBBt. 

Ikas  k  premier  âge,  k  culture  de  la  mémoire  im^sva  antre 
que  eeik  de  l'attenlkm  ette^méme  ;  en  dirigesot  ceik-ei,  on 
agira  sur  celle-là.  Les  enfants,  naturettement  ohserveAenrs, 
s'instruisent  heaueoap  eux-méa^es  :  il  suffît  pour  cek  de  leur 
£oumir  avec  discememei^  des  ei^ets  d'obsrarvation,  ce  qui  rentre 
à  k  fois  dans  i'édueatiett  de  l'attention  et  dans  celle  des  sens. 
Du  même  £onp,  k  mémoire  lonetioane,  s'exerce,  se  fortifie, 

i.  Essah,  In.  II,  chap.  25. 
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noa  fmàmkmït  mxm  ftêj^iéàc»  fonr  les  a«tr0s  luoltés,  mais 
aMe«fill6  fMmr  ^esy  «■  pcrpétaant  les  aeqnisitions  isteike- 
taïUw  <pâ  l««r  soat  éot»,  ta  ▼oesèoinre  s'enrkhit  en  nênie 
tMife^  eu  «DC»  Mée  aosviiis  mât»  «s  mot  neateam,  el  ee  noi 
Te^iiit  li  reliettkr  put*  «fait  repréaeiite  à  son  esfmt  une  idée 
aree  lu[aali»ii  a  éfjiu  iail  «cmoussuH».  La  mémoii^  prend  de 
la  serle^  cl  l!en  ptttà  mnm  parler,  «ma  hmxa»  heèéUiiie  :  etle  se 
prdpM»  aa  céi»  spécial  fn^oa  exigeaa  d'eU»  el  cpâ  dds  leia  seni 
saw-dangHr. 

;.(^e8&  eatna  ok  al  dix  aos  qae  pandt  pa«?oir  être  placée  la 
phase  de  la  piMs  haato  énergie  de  la  méaiwe;  e'est  donc  pea- 
daot  «ail»  pMeide  f«*il  kopoiie»  de  la  calliver  le  pliw  particn- 
liteaBoaiii,  pour  fit'eU^  atteigna  le  plus  haot  degré  des  toois 
cpialiléa  <pi*  mk  caesiiUteat  la  parf eetion  :  la  fasiiité  à  aj^endrer 
la  ténacité  à  coosertet^  la  procapitiade  4  reproduire. 

Ces  trais  qaalités  soat  rareoiaal  véuaies;  les  mémoires  les 
plus  faciles  ne  seai  pas  ordkwiremeBi  les  plus  tenaees  et  les 
plus  taaaces  ae  aiuit  pas  tetyoturs  les  plus  promptes.  Uae  objec* 
tiea  T&  dânc  se  poser  i  Gommaat  procéder  é  Tégard  d'élèves 
ioé^esieoi  doaés?  Ouk  asi  lûen  ioreé  de. tenir  compte  de  ces 
difiéoeneesy  de  ne  pas  damander  k  tel  enfant  plus  qa'il  ne  peut 
danaar;  mais  celiii-lÀ,  cpû  peat  donner  et  &  qui  Ton  d^nan- 
d^a  davantage,  cemprendra-t-il  ceite  inégalité  de  traiisaieat? 
Il  n'est  pas  impossible  d'éyeiUer  dans  une  classe»,  à  ce  propos, 
le  sentiaient  de  la  justice  distribntiva.  Paal  a  sa  sa  leçon  tout 
eniiéva  an  baiit  d*un  qnari  d'IieuFe  et  Ta  récitée  sans  faute  ; 
Pierra,  wiec  autant  de  bonne  vek»até^  n'a»,  sait  ^e  la  moitié  au 
haut  d'ane  demirhaiwe.  IMerrogez-lea  le  leodemain  :  il  y  a  de 
graadaa  psobabUités  que  Pierre  aura  retemi  le  peu  qu'il  a  pénir 
blâment  a^f^if^,  ei  que  Paul  aara  oubëé  ce  qa'il  a  appris  à  si 
peio;  de  fraîsi.  L'expiérîenee,  maûites  fois  r«nou!vdée,  yaas  aidera 
à  fâifa  eooiprenibre  aax  élàves  qa'il  ne  laut  pas  se  fier  ouitare 
meom'a  aaxiU  usions  d'u»e- mémoise  ceaaplaisante,  ni  se  dése»* 
pérer  das  résiatenees  d'aœ  mémaire  rebeUe  :  celle-ci  garde 
loiaux  en.qiilettft  s'est  uae  fois  approprié.  Ub>  clou  qu'on  enfance 
trop  aisément  ne  tient  guéte,.  œlaî  qni  ne  cède  qae  sous  les 
coups  redoublés  du  marteau  est  solide;  il  en  est  de  même  du 
souvenir,  et  par  conséquent  des  idées  que  l'intelligence  acquiert 
au  moyen  de  la  mémoire. 
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La  part  faite  à  la  diversité  des  aptitudes,  il  y  a  des  règles 
générales  à  observer  paur  le  perfectionnement  de  la  mémoire. 
La  première  est,  sans  contredit»  Texerdce  *;  aucune  faculté  ne 
demande  à  être  anssi  constamment  tenue  en  éveil.  L'attention, 
qu'on  a  appelée  le  burin  de  la  mémoire,  a  besoin  d*ètre  son- 
tenue  par  l'intérêt  qu'excitent  les  objets  snr  lesquels  elle  porto. 
Mais  il  j  a  deux  genres  d'intérêt,  l'un  superûdel,  éphémère, 
qui  ne  s'attache  qu'aux  qualités  extérieures;  l'autre  sérieux , 
durable,  qui  naît  du  fon^  même  des  choses  et  fait  aimer  l'étude, 
parce  qu'il  en  fait  sentir  les  bienfaits  et  les  jouissances.  C'est  à 
celai-là'  que  doit  viser  un  bon  système  d'éducation. 

Il  y  a  plusieurs  sortes  de  méthodes  suivies  dans  la  culture  de 
la  mémoire  :  une  première  méthode,  dite  mécanique,  qui  con- 
siste à  répéter  mot  pour  mot,  dans  un  ordre  déterminé,  ce 
qu'on  veut  apprendre  ;  ce  procédé  est  plutôt  l'art  d'apprendre 
les  mots  que  les  idées.  Une  autre,  la  méthode  ariificieUef  con- 
siste à  associer  les  idées  qu'on  veut  retenir  à  d'autres  idées,  à  des 
sons,  à  des  images  qui  ont  avec  les  premières  quelque  analogie,  oa 
des  différences  frappantes,  des  contrastes  saisissants.  Ce  procédé 
mnémotechnique  offre  un  grave  inconvénient,  celui  de  familia- 
riser l'esprit  avec  des  rapports  que  la  raison  et  le  bon  sens  re- 
poussent, de  laisser  la  raison  oisive,  de  fausser  à  la  longue  le 
jugement,  en  donnant  à  la  pensée  un  tour  bizarre  et  singulier. 
La  troisième  sorte  est  la  méthode  raisonnée,  la  seule  à  employer 
et  qui  consiste  à  classer  les  idées  suivant  leurs  affinités  natu- 
relles ou  logiques,  travail  que  Ton  trouve  tout  fait  dans  les  mor- 
ceaux extraits  des  bons  écrivains.  L'esprit  ainsi  conduit  passe 
facilement  d'une  idée  à  une  autre,  et  Ton  a  souvent  dit  que 
l'ordre  est  le  flambeau  de  la  mémoire.  «  Il  est  indubitable 
qu'on  apprend  avec  une  facilité  incomparablement  plus  grande 
et  qu'on  retient  beaucoup  mieux  ce  qu'on  enseigne  dans  le  vrai 
ordre,  parce  que  les  idées  qui  ont  une  suite  naturelle  s'arran- 
gent bien  mieux  dans  notre  mémoire  et  se  réveillent  bien  plus 
aisément  les  unes  les  autres  >•  •  La  mémoire  conflue,  en  effet, 
à  une  autre  faculté  qui  en  est  l'auxiliaire  et  le  oomplémenty  «I 
qu'on  nomme  l'association  des  idées» 

i.  QainliUcn,  XI,  2. 
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l'association  des  idées 


I.  Une  idée  n'apparaît  jamais  seale  dans  resprit;  elle  entraine  d'antret  idées  à 
aa  suite  :  e'eet  oe  qu'on  appelle  Tassoeiation  des  idées.  Exemple».  Résultats  de 
cette  facolté.  Elle  repose  sur  les  rapports  qui  unissent  les  idées  entre  elles. 
Deux  sortes  de  rapports  :  aeoidentels,  nécessaires.  Selon  qu'on  laisse  prédo- 
miner l'habitude  des  uns  ou  des  autres,  les  esprits  sont  légers,  frivoles,  incon- 
séqnents,  ou  sérieux,  réfléchis,  solides. 

II.  L*^sssoGialion  des  idées  se  montre  olies  les  enCsnts  dès  le  premier  exercice  de 
Lnr  intelligenee.  Secours  qu'on  peut  en  tirer  ponr  l'éducation  iotellectuelle  : 
par  rapport  à  la  mémoire,  à  la  lecture,  à  l'art  d'écrire,  à  l'art  de  parler,  en 
an  mot  à  l'exercioe  de  toutes  les  opérations  intellectuelles.  Nécessité  de  donne 
une  bonne  direetion  à  cette  faculté,  qui  est  l'une  des  causes  des  inégalités  in- 
tellectuelles qu'on  remarque  parmi  les  eofants  et  parmi  les  hommes,  et  de 
leurs  spécialités  ou  aptitudes  diverses. 

m.  Importance  de  l'association  des  idées  au  point  de  vue  de  l'éducation  morale. 
Défauts  qui  découlent  de  fausses  associaiious  d'idées.  L'antipathie  pour  l'étude 
a  souvent  la  même  origine.  Bons  effets  de  cette  facolté  lorsqu'elle  est  bien 
dirigée  :  si  l'éducation  reçue  à  l'école  est  telle  que  les  enfants  conçoivent  une 
idée  juste  de  la  vie,  l'école  a  rempli  son  but  qui  est  précisément  de  préparer  à 
la  vie* 


Quand  la  mémoire  fait  défaut  à  un  écolier  et  que,  forcé  de 
s'arrêter,  il  répète  désespérément  les  derniers  lambeaux  qu'il  a 
retenus  de  sa  leçon,  il  ne  cherche  pas  seulement  un  moyen  de 
gagner  du  temps;  il  se  conforme,  sans  s*en  douter,  à  une  loi 
de  notre  constitution  intellectuelle  :  les  derniers  mots,  par  le 
rapport  des  idées  qu'ils  expriment  avec  les  idées  qui  suivent, 
réveilleront  le  souvenir  de  celles-ci;  et,  de  fait,  il  suffit  souvent 
d'un  mot  soufflé  par  un  voisin  charitable  ponr  rappeler  toute 
la  suite.  C'est  au  même  instinct  qu'obéissent  encore  les  enfants, 
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quand  ils  reprennent  tout  d'une  haleine  leur  leçon  pour  mieux 
franchir,  une  fois  lancés  à  nouveau,  un  passage  dangereux  où 
ils  ont  senti  faiblir  leur  mémoire.  Dans  les  salles  d'asile,  les 
maltresses  qui  veulent  faire  répéter  une  phrase  ont  coutume 
d'en  dire  les  premiers  mots,  et  les  enfants,  comme  entraînés 
par  le  courant,  Tachèvent;  quelquefois,  c*estla  moitié  d'un  mot 
qu'elles  prononcent  pour  les  aider  &  le  retrouver  et  à  le  pro- 
noncer. 

La  plus  légère  attention  nous  permettra  d'observer  à  chaque 
instant  des  faits  de  même  nature  en  nous  et  autour  de  nous. 
C'est  assez  d'un  mot  lu  ou  entendu,  d'un  nom,  d'une  date,  pour 
évoquer  tout  à  coup  un  enchaînement  de  souvenirs  et  d'idées. 
Le  nom  seul  de  Mirabeau  porte  avec  lui  toute  l'histoire  de  89  ; 
la  date  de  1870,  la  série  de  nos  désastreji  et  de  nos  douleurs. 
Versailles  fait  penser  à  Louis  XIV,  l'Escurial  à  Philippe  H.  Que 
je  revoie  la  ville  où  je  suis  né,  ou  que  seulement  ou  en  pro- 
nonce le  nom  devant  moi,  et  mon  enfance,  ma  jeunesse  vont 
renaître  pour  un  moment.  Mais  la  même  idée  n'appellera  pas 
nécessairement  la  même  suite  dans  tous  les  esprits;  chacun 
prendra,  au  contraire,  un  chemin  différent.  Nous  sommes  en 
décembre  1879,  il  g^e  à  20  deg^s  et  la  neige  épaisse  couvre  le 
sol.  Tout  le  monde  se  plaint,  voilà  le  point  de  départ  commun; 
mais  l'un  se  préoccupe  avant  tout  du  sort  des  pauvres  gens,  l'autre 
prévoit  les  inondations  au  dégel,  l'autre  la  destruction  du  gibier; 
celui  ci  s'inquiète  des  conamunications  interrompues,  celui-là  du 
chômage;  tel  autre  fait  des  comparaisons  avec  les  hivers  histo- 
riques... Et,  dans  cette  succession  d'idées^  nulle  recherche,  nul 
effort,  nul  travail  volontaire;  elles  se  présentent  d'elles-mêmes, 
mais  les  unes  se  présentent  de  préférence  à  tel  esprit  et  les  au- 
tres à  tel  autre  :  un  agriculteur,  un  industriel,  un  commerçant, 
un  diasseur,  un  riche,  un  pauvre,  un  patron,  un  ouvrier,  un 
égoïste,  un  bon  cœur,  un  homme,  une  femme,  un  enfant,  ne 
voient  pas ,  comme  on  dit,  les  choses  de  la  même  manière. 
C'est  que  leurs  idées  s'enchaînent  selon  leur  nature  primitive, 
leurs  habitudes  acquises  de  penser  et  d'agir,  selon  la  direction 

,:  qu'a  reçue  leur  intelligence  on  qu'elle  s'est  donnée  à  elle-même. 

'^  Rien  de  plus  commun,  dans  la  vie  ordinaire,  que  de  juger  et 
en  quelque  sorte  de  classer  nos  semblables,  à  ce  point  de  vue  : 
nous  disons  de  tel  homme  qu'il  a  l'esprit  des  affaires,  de  tel 
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autre  qa'il  a  Tesprii  militaire  ;  nous  reeoimaisMas  aiooa  k  pre- 
mière vue,  du  moins  après  quelque  réflezioiiy  un  professeur» 
on  avocat,  un  négociant,  on  diplomate,  on  homme  d'Etat»  ta» 
homme  du  monde.  Chacun  a  l'esprit  de  son  méiiier,  de  sa  eon" 
dition,  de  son  milieu,  plus  ou  moins  accusé»  il  est  vrai»  selon 
le  caractère  individuel,  le  tempérimieat,  Tâ^^  le  sexe.  Un  sa- 
fant,  chez  qui  les  eontaets  de  la  vie  n'ont  fas  encore  altéré  la 
première  simplicité,  est  un  véritable  miroir  dans  lequel  se  reflè- 
tent les  impressions  qui  lui  sont  venues  du  dehors,  qui  chan- 
gent, se  remplacent»  se  mêlent  jusqu'à  ce  que  petit  à  petit  le 
caractère  se  soit  formé.  Lea  femmes,  dont  la  sensibilité  est 
plus  délicate,  Fimagination  plus  active,  rimpressionaabilité 
plus  graude,  prennent  plus  facilement  que  les  hommes  des 
habitudes  nouvelles  et  conforment  plus  vite  leur  manière  d'être 
à  leur  situation. 

Ce  qui  est  vrai  des  individus  pris  isolément  est  vrai  des  réu- 
nions d'individus  groupés  en  société  :  chaque  peuple  a  son 
génie,  chaque  siècle  a  sa  marque,  chaque  période  historique 
son  caractère.  Rome  a  vécu  par  la  guerre  et  Garthage  par  le 
négoce  ;  les  croisades  en  plein  moyen  âge  sont  dans  leur  milieu 
naturel,  comme  de  nos  jours  les  chemins  de  fer,  la  télégraphie 
électrique  et  toutes  les  applications  de  la  science.  Le  xvii*  sièale 
est  nn  siècle  littéraire,  le  xvin<'  un  siècle  philosophique;  le 
XIX*  sera  le  siècle  de  l'instruction  populaire.  Les  arts  eux-mêmes 
portent  l'empreinte  de  leur  temps  et  reflètent  nn  état  général 
de  civilisation  :  les  Grecs,  dont  les  dieux  étaient  des  hommes 
divinisés,  les  représentaient  sous  la  forme  humaine  revêtue  de 
la  beauté  idéale  ;  les  cathédrales  sont  l'emblème  et  le  produit 
d'une  époque  de  foi;  la  société  polie,  ordonnée,  disciplinée  du 
siècle  de  Louis  XIV  se  reconnaît  dans  la  peinture  majestueuse, 
pompeuse  de  Lebrun.  Il  n'est  pas  jusqu'aux  modes,  jusqu'aux 
jouets  des  enfants,  qui  ne  soient  dans  quelque  rapport  avec  les 
mœurs,  le  goût,  l'état  social. 

Ce  n'est  pas  tout.  Quelle  que  soit  l'époque,  quelle  que  soit  la 
profession,  et  indépendamment  des  allures  caractéristiques  que 
ces  circonstance  impriment  à  l'intelligence,  tout  esprit  en  tous 
temps  et  en  tous  lieux,  a  ses  allures  propres  :  nous  distinguons 
les  esprits  légers,  frivoles,  inconséquents,  et  les  esprits  sérieux, 
réfléchis,  solides;  nous  disons  dételle  personne  qu'elle  a  ne  voit 
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pas  loin  »,  de  telle  autre  qu'elle  «  sait  ce  qu'elle  fait.  »  Avoir  la 
Tue  courte,  c'est  n'apercevoir  que  les  rapports  superficiels  des 
idées  et  des  choses,  s'arrêter  à  l'apparence,  à  «  la  crouste  pre- 
mière »,  comme  dit  Montaigne;  savoir  ce  que  l'on  fait,  c'est 
voir  les  choses  comme  elles  sont  dans  toute  leur  suite,  aller  au 
fond,  saisir  les  vrais  rapports. 

C'est  donc  un  fait  d'expérience  qu'une^  idée  en  amène  une 
autre  : 


Telle  est  de  notre  esprit  la  marche  involontaire  : 
Nulle  pensée  en  nous  ne  languit  solitaire. 
L'nne  rappelle  Tantre,  et,  grâce  aux  nœuds  secretf 
Par  qui  sont  alliés  les  différents  objets, 
En  images  sans  fin  une  image  est  féconde  >. 


Ce  phénomène  intellectuel,  c'est  l'association  des  idées;  ces 
«  nœuds  secrets  » ,  ce  sont  les  rapports  qui  unissent  nos  idées 
entre  elles,  non  seulement  nos  idées,  mais  nos  sensations,  nos  sen- 
timents, nos  volontés,  tous  les  actes  de  notre  vie  psychologique 
et  dont  aucun  n'est  jamais  isolé.  Autant  valent  ces  rapports, 
autant  valent  les  séries  d'idées  qui  en  résultent.  Or  ils  ne  sont 
pas  tous  d'égale  valeur.  Les  uns  sont  purement  accidentels  : 
rapports  de  simultanéité,  de  succession,  de  contiguïté,  analo- 
gies imaginaires,  ressemblances  ou  oppositions  de  signes,  de 
sons  ou  de  mots,  relations  fictivement  établies  entre  des  choses 
étrangères  l'une  à  l'autre.  Les  autres  sont  dans  la  nature  môme 
des  choses  :  rapports  d'égalité,  de  ressemblance  et  de  diffé- 
rence, rapports  de  l'effet  à  la  cause,  du  moyen  à  la  fin,  de  la 
conséquence  au  principe., Les  associations  d'idées  qui  en  résul- 
tent, toujours  conformes  à  la  réalité  et  aux  lois  de  la  raison, 
nous  conduisent  à  la  vérité.  Celles  qui  sont  établies  sur  des 
rapports  artificiels  sont  souvent  fausses  et  peuvent  devenir 
une  source  d'erreurs,  soit  pour  les  particuliers,  soit  pour  la 
société  tout  entière.  Et  comme  les  erreurs  ne  restent  jamais 
dans  le  domaine  de  la  théorie  pure,  qu'elles  passent  toujours 
plus  ou  moins  dans  celui  des  faits,  il  n'est  pas  de  maux  dans 
lesquels  les  fausses  associations  d'idées  n'aient  jeté  les  hommes. 

i.  Beliile,  Umagination,  chant  I. 
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Si,  au  point  de  vae  de  Findividu,  on  associe  Tidée  du  bonheur 
à  ridée  du  plaisir,  on  sacrifie  le  travail  à  la  paresse,  le  dévoue- 
ment à  Tégoîsme,  Téconomie  à  la  prodigalité,  le  devoir  à  la 
passion.  Si,  au  point  de  vue  de  rhumanité,  on  associe  l'idée  de 
droit  à  ridée  de  force,  on  légitime  tous  les  abus  de  la  force, 
l'esclavage,  le  servage,  le  despotisme  sous  toutes  ses  formes,  à 
toutes  les  époques  et  dans  tous  les  climats. 

On  comprend  assez  l'importance  de  l'association  des  idées, 
et  la  nécessité  d'imprimer  à  cette  faculté  une  direction  salu- 
taire; elle  est,  comme  toutes  les  autres,  susceptible  d'éduca- 
tion, et,  pour  ainsi  dire,  dès  le  berceau. 

II 

Quand  on  voit  un  enfant  de  cinq  mois,  auquel  on  vient  de 
mettre  son  chapeau  et  son  manteau,  montrer  de  la  mauvaise 
humeur  parce  qu'on  ne  sort  pas  sur-le-champ  avec  lui;  un 
autre,  de  quelques  mois  plus  âgé,  témoigner  le  désir  qu'on 
l'emibène  promener  toutes  les  fois  qu'on  touche  devant  lui  une 
coiffure  quelconque  ou  tout  objet  ressemblant  à  une  coiffure  ^ 
il  est  impossible  de  nier  que  le  nourrisson  soit  déjà  capable  d'asso- 
cier des  idées.  Cette  aptitude  innée  a  paru  tellement  frappante 
à  H.  Darwin,  qu'il  n'hésite  pas  à  la  considérer  comme  «  la  dif- 
férence certainement  la  plus  marquée  qui  existe  entre  l'esprit 
d'un  petit  enfant  et  celui  du  chien  adulte  le  plus  intelligent  ». 
Pour  peu  que  l'on  s'en  donne  la  peine,  on  observera  chez  les 
enfants  tous  les  genres  d'associations  d'idées  qu'on  peut  noter 
chez  les  adultes. 

On  a  déjà  pu  voir  quel  secours  cette  faculté  apporte  à  la 
mëmoiref  celle-ci  rappelle  les  idées  isolées;  elles  les  entraîne 
pour  ainsi  dire  en  bloc,  et  fournit  ainsi  à  l'imagination,  à  la 
réflexion,  au  raisonnement,  à  toutes  les  opérations  de  l'intelli- 
gence, les  éléments  nécessaires  à  un  prompt  et  sûr  fonctionne- 
ment. 

On  n'apprendrait  jamais  à  lire  si  l'on  ne  pouvait  associer 
l'idée  d'un  son  à  celle  d'une  lettre  ou  d'un  groupe  de  lettres  : 

4.  Darwin,  Esquisse  biographique,  —  Ferez,  ch.  VIII,  p.  121.  —  Voy. 
aussi  d'autres  exemples  intéressants  dans  les  Ohsemations  de  M.  Egger. 


plus  Tite  s!éta])lit  ee  rap{K)rt,  plus  vite  «6t  vaiacaa  la  éifflcmlté. 
iyùu3  las  mots  représentant  des  idées  et  les  idées  étant  le  eeuà 
élémeirt  assimilable  à  riatelligenoe,  il  j  «  ud  autre  rap|>oii  4 
établir,  celui  du  mot  à  l'idée.  On  ae  sait  lire  <pie  lorsque  i'oa 
comprend  ce  qm*ou  lit*  et  alors»  par  uae  réoempense  bien. 
g^egnée,  non  seulem£nt  on  a  appris  4  lire,  mais  ou  a  «^{)âs  h 
aimer  la  lecture;  plus  eaeore,  on  a  appris  À  parler,  car  on 
parle  pour  être  compris,  et  la  plupart  des  discossioas  ne  sent 
que  des  malentendus.  D'où  l'obligatioa  absoUie  pour  les  mat^. 
très  d'expliquer  d'abord  le  sens  des  mots,  puis  des  fdiraies. 
Leur  liaison  apparaît  alors  comme  d'eUe-méme* 

Plus  une  idée  est  exacte,  claire,  précise,  plus  nombreuses  et 
plus  lumineuses  surgissent  dans  leur  suite  naturelle  et  logique 
les  idées  qui  de  prés  ou  de  loin  tiennent  à  celle-là.  C'est  ainsi 
qu'en  apprenant  à  lire,  à  parler,  on  apprend  aussi  à  écrire, 
c*est-à-dire  à  composer.  La  première  fois  qu^un  écolier  est  mis 
en  demeure  de  faire  œuvre  d'écrivain,  c'est  un  grand  événe- 
ment :  il  n'y  a  guère  d^enfants,  môme  intelligents,  même 
élevés  dans  un  milieu  social  favorable,  qui  ne  soient  fort  en 
peine  d'adresser  six  lignes  à  un  oncle,  à  un  parrain,  à  un 
grand- père,  aux  personnes  qu^ils  connaissent,  quUls  aiment,  avec 
lesquelles  ils  sont  familiers.  Ils  leur  parlent  sans  embarras  ;  faut- 
il  leur  parler  par  écrit,  ils  ne  savent  que  dire,  et,  le  sauraient-ils, 
qu'ils  ne  sauraient  encore  comment  le  dire.  Apprenez-leur  à 
fixer  leur  attention  sur  l^objet  de  la  lettre,  fête  à  souhaiter,  vœux 
de  nouvelle  année,  annonce  d'une  bonne  place  en  classe,  d'un 
prix  à  la  distribution...  Montrez-leur  les  idées  qui  découlent  de 
celles-là,  en  petit  nombre  d'abord;  le  rapport  s'établira  dans 
leur  esprit  ;  ils  commenceront  à  voir  clair  et  à  comprendre  ce 
que  signifie  «  écrire  une  lettre  ».  S*agit-il  d'une  rédaction  his- 
torique, l'idée  première  du  sujet  à  traiter  réveillera  les  idées 
accessoires,  et  les  souvenirs  arriveront  en  foule.  Mais  si  la 
mémoire  seule  est  en  jeu,  sans  le  secours  d'une  association 
d'idées  volontaire  et  réfléchie  et  sans  l'habitude  de  cette  asso- 
ciation, l'écolier  sera  comme  perdu  dans  cette  foule  envahis- 
sante de  souvenirs  :  il  ne  saura  par  où  commencer,  par  où 
finir,  comment  rattacher  le  commencement  à  la  fin;  rien  ne  se 
suivra,  tout  sera  présenté  pêle-mêle  ;  le  désordre  de  la  pensée  pas- 
sant dans  le  style,  les  expressions  feront  défaut  ou  ue  seront  pae 
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lntel%rbles.  Qu^au  contraire  il  ait  été  habitoé  à  réfléchir,  à 
cuivre  le  fil  des  idées,  à  en  épuiser  nne  avant  de  passer  à  une 
autre,  d*un  seul  mot  qu*il  sache  ce  qu'il  veut  dire,  et  tant  bien 
que  mal  il  le  dira.  L'exercice  aidant,  ce  qui  lui  était  impossible 
le  premier  jour  ne  sera  plus  que  difficile  à  la  seconde  épreuve, 
presque  facile  à  la  troisième,  tout-à-fait  aisé  avec  le  temps  et 
l'habitude.  Sans  doute,  il  ne  suffit  pas  de  bien  penser  pour  bien 
parler  ou  bien  écrire,  mais  on  n^écrira  ni  ne  parlera  jamais  bien 
sî  l'on  ne  possède  pas  son  sujet,  si  Ton  n'y  a  pas  introduit  cet 
ordre  lumineux  qui  en  relie  toutes  les  parties  et  en  éclaire 
tous  les  développements.  C'est  en  ce  sens  qu'est  vraie  l'a  maxime 
de  Boileau  ^  : 

CSe  que  Ton  conçoit  bien  s'énonce  clairement, 
Bt  les  mots  pour  le  dire  artivent  aisièmeot. 

En  verim  du  môme  prmcipd,  l'émvain  compose  un  ouvrage 
avec  renehatnement  des  pensées  et  les  transitions  qui  en  foa- 
deat  toutes  les  parties  en  un  ensemMe  harmonieux  et  complet  ; 
l'oratenr  poIiti<fae  triôte  à  la  tribane  une  question  de  législation 
ou  de  gouvernement,  l'avocat  un  point  de  droit  devant  ua  tri- 
bunaly  avec  les  développements  successifs  exigés  par  le  sujet. 
Dans  une  discussion,  les  répliques  ne  sont  antre  chose  que  des 
associations  d'idées;  les  réparties  ne  s'expliquent  pas  autremeat, 
ni  la  cont^rsation  elle-même,  m,  pour  tout  dire,  aucune  des 
opérations  de  l'esprit,  les  plus  simples  comme  les  plus  com- 
pliquées, car  il  n'en  est  aucune  qui  ne  suppose  un  certain  ordre; 
il  n'est  àactm  art,  aucune  science,  qui  n'exige  une  méthode, 
c'est-à-dire  toujours  un  ordre  répondant  à  la  nature  des  choses 
et  à  celle  de  nos  facultés. 

Lusser  à  elle-même  une  faculté  si  puissante  est  dangereux; 
la  soumettre  àfempire  d'une  vtdionté  xatelligeoie,  la  plier  à  de» 
habitudes  de  réflexion  et  de  méthode  est  Tuii  des  pku  grand» 
services  qu'on  puisse  demander  à  la  pédagogie.  Non  qu'il  faiUe 
en  attendre  toujours  et  partout  les  mêmes  résultats,  ni  que 
rinfiuence  4e  la  volonté  sur  elle  soit  immédiate  et  directe. 
Cette  influence  ne  se  traduit  pas  sur-le^amp  en  acte,  comme 
Pacte  de  lever  le  bras  ou  de  fermer  ks  yeux  que  j'accomplis 

1.  Art  poétique,  chant  I. 
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dès  que  je  le  Teux  ;  mais  elle  n'eu  est  pas  moins  réelle  pour  ne 
se  faire  sentir  qu'à  la  longue  et  inégalement  chez  les  divers 
individus.  Cette  inégalité  est  la  mesure  de  la  capacité  qu'ont 
les  différents  esprits  de  conduire  à  leur  gré  la  suite  de  leurs 
pensées;  ce  n'est  pas  la  seule  cause  de  l'inégalité  intellectuelle 
qui  se  remarque  parmi  les  hommes  et  en  particulier  parmi  les 
enfants,  mais  c'est  l'une  des  causes  d'où  elle  découle. 

Il  est  certain  que  la  première  condition  de  l'exercice  normal 
de  l'intelligence,  c'est  d'être  maître  de  ses  pensées,  comme  la 
première  condition  de  la  vie  morale  est  d'être  maître  de  sa 
volonté.  Or  l'ordre  est  ce  qu'il  y  a  de  plus  rare  dans  les  opé- 
rations de  l'esprit.  Quiconque  a  élevé  des  enfants  de  l'un  ou 
l'autre  sexe  sait  quel  mal  loi  ont  donné  les  esprits  légers,  dis- 
traits^ incapables  (du  moins  en  apparence)  de  lier  deux  idées 
et  de  s'arrêter  sur  une  seule;  ou  les  esprits  brouillons,  confus, 
riches  peut-être,  mais  désordonnés.  Fixer  les  uns,  régler  les 
autres,  tâche  ardue,  non  impossible.  L^enfant  le  plus  iéger^  le 
plus  paresseux,  comme  le  plus  lourd,  est  toujours,  au  fond, 
capable  de  s'intéresser  à  quelque  chose  dans  le  cercle  de  ses 
éludes  :  quelle  chose?  Découvrez-la,  et  prenez-le  par  ce  côté. 
Tel  qui  a  toutes  les  peines  du  monde  à  apprendre  à  lire,  cal- 
cule facilement  et  par  conséquent  volontiers;  tel  pour  qui  la 
grammaire  est  une  ennemie  personnelle  voit  d'un  œil  plus 
doux  la  géographie.  Utilisez  leurs  préférences,  qui  sont  des 
aptitudes,  lancez-les  dans  l'ordre  d'idées  avec  lequel  leur  intel- 
ligence a  le  plus  d'affinités  ;  ils  s'y  établiront  bientôt  solidement. 
L'association  des  idées  nous  place,  en  effet,  dans  une  disposition 
intellectuelle  comparable  à  la  disposition  morale  où  nous  mel 
la  sympathie  :  de  même  que  celle-ci  nous  maintient  dans  un 
courant  favorable  à  la  satisfaction  de  nos  facultés  expansives, 
de  même  celle-là  nous  crée  un  milieu  où  se  meut  notre  esprit 
avec  une  aisance,  un  profit  et  un  plaisir  que  l'habitude  avive 
au  lieu  de  les  diminuer.  J'ai  souvent  entendu  des  écoliers  se 
plaindre  qu'on  les  enlevât  trop  tôt  à  un  genre  d'études  auquel 
ils  eommençaient  à  prendre  goût  après  des  débuts  arides;  c'est 
qu'ils  venaient  seulement  d'y  prendre  pied  et  se  sentaient  «ur 
tout  terrain.  Si  nous  sommes  interrompus  dans  une  occupation 
d'une  cer'.o-ine  d^ifée,  il  nous  faut  un  |>ea  de  temps  pour  entrer 
dans  une  dispositiou  d'esprit  nuafôilf;. 
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Ainsi  s'expliquent  ce  qu'on  appelle  les  spécialités,  non  seule- 
ment parmi  les  écoliers,  mais  parmi  les  hommes.  Indépendam* 
ment  de  la  culture  générale  qui  constitue  le  fonds  commun  et 
nécessaire  de  toute  instruction  et  de  toute  éducation,  il  est  bien 
évident  qu'il  doit  y  avoir  pour  chaque  carrière  un  genre  d'études 
particulier;  il  ne  l'est  pas  moins  que  tel  esprit  préfère  tel  genre 
d'études  ou  d'occupations  à  tel  autre  :  ici,  la  spécialité  procède 
de  la  vocation.  A  l'école  primaire,  où  l'on  n'enseigne  rien  de 
superflu,  où  toutes  les  parties  du  programme  sont  également 
indispensables,  les  spécialités  doivent  être  surveillées  de  près  et, 
à  moins  qu'elle  ne  se  prononcent  avec  an  caractère  exceptionnel 
d^intensité,  n'être  favorisées  que  comme  un  point  de  départ 
chez  les  uns,  on  encouragement  chez  les  autres,  on  stimulant 
pour  tous. 

m 

Toute-puissante  pour  l'acquisition  des  connaissances  et  la 
culture  des  facultés  intellectuelles,  l'association  des  idées  ne 
l'est  pas  moins  au  regard  de  l'éducation  proprement  dite. 

A  un  âge  où  les  premières  impressions  sont  ineffaçables,  le 
caractère  prend  son  pli  et  le  garde.  Que  d'enfants  sont  devenus 
menteurs,  parce  que,  punis  à  tort  et  à  travers  et  sans  proportion 
avec  leurs  fautes,  ils  se  sont  habitués  à  voir  dans  le  mensonge 
un  acte  de  légitime  défense  I  Combien  sont  devenus  vagabonds, 
paresseux,  voleurs,  parce   que,  forcés  par  leurs  parents  àê 
mendier,  ils  ont  fini  par  trouver  tout  naturel  de  gagner  leur 
vie  sans  travailler!  Combien  d'autres,  pour  prendre  un  exemple 
moins  fâcheux,  sont  devenus  peureux  et  sont  restés  tels,  par 
suite  des  sots  récits  de  leur  nourrice  I  «  Les  idées  des  esprits  et 
des  fantômes,  dit  Locke  S  n'ont  pas  plus  de  rapport  aux  ténè- 
bres qu'à  la  lumière  ;  mais,  si  une  servante  étourdie  vient  à  les 
«xciter  ensemble  dans  l'esprit  d'un  enfant,  il  arrivera  qu'il  ne 
pourra  plus  les  séparer  et  ne  pensera  pas  à  robscurité  de  la 
nuit  sans  penser  en  même  temps  à  ces  effrayantes  idées.  »  Ce 
n'est  pas  seulement  une  servante  étourdie  qui  peut  jeter  dans 
l'esprit  des  enfants  de  ces  idées  qui  les  frappent  en  les  effrayant 

i.  Euai  pkUosaphique  tur  VenUHdement  humain^  liv.  n,  ch.  38,  §  iO. 


I9d  FÉDASOGU 

et  iaiiisseat  leur  Jugement  k  tout  jamais  :  les  superstitioos  le» 
plus  déraisomiablAft  u'^oi  p«i  d'aislra  odgme  que  les  fausses 
anooifttiMu  d'idées. 

U  en  est  de  mène  de  1«  plupart  des  anti(Milliies  q«e  Us. 
efiftints  éprouTeut)  et  oetle  ^q^«sitioD  les  soit  dans  râg«  aduita. 
«  Ub  tnfiaiit  qui  confond  dans  sa  IMe  les  choses  qui  se  préseiir 
teftt  à  lui  liées  «nsenble  hait  Fétide  et  la  veiiu,  parée  qu'il  est 
prévemi  d'aversion  pmst  la  personne  qui  lui  en  parle*  Au  cou* 
tnupSy  â  s'aceoutooiie  à  «tmer  les  meuirs  et  les  sentiments  d^ 
ceuK  ^'il  aioM  *%  n  On  me  «MMPait  doue  ^e  trop  «ttentif  ait 
choix  des  pervcnuM»  ^'on  kôsae  «^prooher  des  «lafants^  Getto 
adUickade  ineombe  «aux  9«renls  et  «aux  mitres;  un  soia  qui 
Tt/gÊgé»  paitkuiéénaieiit  ceux-ei,  «'est  de  ne  ^las  vebuter  lea 
écoliers  en  leur  inspirant  dès  l'abord  la  défiance  et  le  dé^goût  d^ 
l'étude,  du  travail  et  par  suite  de  toute  règle,  de  tout  devoir» 
S'ils  se  font,  dit  encore  Fénelon,  «c  une  idée  triste  et  sombre  de  la 
vertu,  si  la  liberté  et  le  dérèglement  se  présentent  à  eux  sous 
UMB  figure  agréable^  tout  est  perdu,  vous  travaillez  en  vain..» 
Laisser  donc  jouer  un  enfant,  et  mêlez  Tinstruction  avec  le 
jeu;  que  k  sagesse  ne  se  montre  à  lui  que  par  intervalles  ci 
avec  qa  visage  riant.  »  On  se  plaint  souvent  que  le  peuple 
n'aime  pas  à  lire,  et  quQ>  s^il  lit,  il  fasse  choix  de  livres  ou 
imuv.ais  ou  insignifiants.  C'est  que  Técolier  n'a  pas  puisé  à 
Técûle  le  goût  intelligent  de  la  lecture  et  la  capacité  de  bien 
cbeÂsir;  c'est  que,  le  plus  souvent,  apprendre  à  lire  a  ëlè  pour 
hii  un  suf^ice.  il  7  a  deux  cents  ans  que  Locke  en  faisait  déjà 
U  remarque  :  «  Nombre  d'enfants,  imputant  les  mauvais  traite- 
ments qu'ils  ont  endurés  dans  les  écoles  à  leurs  livres,  qui  en 
ont  été  i'oooasion,  joignent  si  bien  ces  idées,  qu^ils  regardent  un 
livre  avec  aversion  et  ne  peuvent  plus  concevoir  de  rinclination 
penr  la  lecture  ni  pour  l'étude  ^...  »  Les  verges  ne  font  plus 
pttrtie  de  ^oire  mobilier  scolaire;  mais  un  maître  peu  dévoué 
ou  peu  intelligent  a  bien  d'autres  mqyens  de  faire  prendre 
IWude  eo  aversion^  même  à  son  insu. 

Les  sjrmipathies,  aussi  bien  intellectuelles  que  morales,  nais- 
sent, par  réciprocité,  d'associations  d^idées  heureusement  pro* 


1.  Fénelon,  ch.  V,  p.  17  et  p.  21. 

2,  Essai,  ch>  38^  §  15. 
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bloquées  on  utilement  développées.  La  pédagogie  doit  s*appli- 
qaer  t  diriger  vers'  un  but  utile  les  tendances  primitives  de 
notrt  nature^  et  non  à  lutter  contre  elles,  à  leur  faire  violence. 
Dans  Tordre  moral,  il  n*est  pas  douteux  que  finfluence  d'asso- 
datitms  dldêes  formées  au  début  de  la  vie  puisse  fortifier  en 
nous  les  meilleurs  principes  d'action  et  en  même  temps  con- 
tribuer pour  nne  part  à  augmenter  la  somme  du  bonheur  ou  k 
diminuer  cefle  des  peines  de  la  vie.  Ces  idées,  ces  sentiments 
agréables,  que  les  enfants  sont  naturellement  disposés  à  associer 
à  lies  événements  et  à  des  situations  soumises  à  tous  les  caprices 
de  la  fortune,  il  faut  les  habituer  à  les  associer,  d'une  manière 
fenâe  et  constante,  à  tous  les  devoirs  de  leur  état,  aux  bienfaits 
de  rinstructioB^  aux  beautés  de  la  nature,  qui  sont  à  la  poiiée 
à»  tons  «.  Un  enfant  élevé  dans  une  honnête  famille,  témoin  du 
k3>eur  courageux  du  père,  de  la  tendresse  active  de  la  mère, 
du  l)onhenr  qu'ils  savent  trouver  dans  Taccomplissement  de 
leur  tâche,  dans  Tamour  àe  leurs  enfants,  plus  tard  dans  leurs 
succès,  habitué  à  ces  plaisirs  simples  dont  parle  si  bien  Fénelon, 
un  té!  enfant  a  certes  une  heureuse  enfance,  dont  le  souvenir 
embellira  le  reste  de  sa  vie  et  le  foitiBera  lui-môme  dans  ses 
épreuves. 

Le  maître  qui  aura  lïîen  étudié  le  caractère  de  ses  élèves,  la 
nature  de  leurs  sentiments^  le  cours  habituel  de  leurs  pensées, 
trouvera  aisément  le  moyen  d'agir  sur  eux  et  de  les  conduire  h 
son  gré.  Le  secret  de  l'éducation  est  de  faire  naître  ou  de  dé-* 
relopper  dans  Fesprit  des  enfants  des  associations  d'idées  telles 
qu'ils  sliabituent  à  exercer  leur  intelligence  au  profit  du  vrai  et 
leur  activité  au  profit  du  bien.  L'école,  on  Fa  dit  souvent,  est  la 
préparation  à  la  vie  ;  non  pas  que  les  enfants  puissent  y  acquérir 
une  expérience  complète;  mais  si,  dès  lors,  ils  se  font  de  la  vie 
une  idée  juste,  ils  ont  profité,  et  l'école  a  atteint  son  but. 

Dans  le  Rapport  *  qu'il  a  rédigé  à  l'occasion  de  TExposition 
universelle  de  1878,  M.  Gréard  a  consigné  les  résultais  d'une 
enquête  bien  ingénieuse  et  bien  délicate*  Les  candidats  des  deux 
sexes  au  certificat  d'études  primaires  (2415.garcons  et  1949  filles 
de  douze  à  treize  ans)  avaient  à  indiquer,  comme  épreuve  de 

t.  >Q9ril-9lewart,  BUmenfy  ie  la  phUoiOphiB  4$  Vtspr9  fiiemai»,  di.  V.- 
8.  L'<MiifiMneii^  prmnire  &  Psm  ^  dam  h  dêpartemmU  dB  la  Sti^f 
1867  à  1877,  par  M.  Gréard,  p.  145,  155  et  suivantes. 
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rédaction,  les  uns  remploi  qu'ils  comptaient  faire  à  lear  majo- 
rité des  livrets  de  caisse  d'épargne  attribués  aux  élèves  les 
plus  méritants  de  chaque  école;  les  autres,  la  profession  qu'ils 
se  proposaient  d'embrasser  :  moyen  d'apprécier  par  leur  propre 
témoignage,  exprimé  à  l'improviste,  la  direction  de  leurs  idées 
et  de  leurs  sentiments.  «  Chemin  faisant,  ils  avaient  à  parler 
d'eux-mêmes,  de  leurs  études,  de  leurs  goûts,  des  incidents 
plus  ou  moins  graves  de  leur  vie  scolaire.  Ces  questions^  dans 
leur  simplicité,  ne  laissaient  pas  de  provoquer  des  réflexions 
sérieuses;  et,  si  l'on  considère  qu'elles  étaient  posées  à  des 
enfants  de  douze  à  treize  ans,  on  ne  peut  s'étonner  qu'elle^ 
n'aient  pas  toujours  été  nettement  résolues.  Biais  pour  un  cer- 
tain nombre  de  réponses  insignifiantes ,  incomplètes,  yagaes 
ou  sèches,  combien  d'autres  intéressantes  et  instructives,  du  mo- 
ment que ,  passant  sur  les  inévitables  puérilités  et  les  gauche- 
ries naïves  de  la  forme,  on  ne  s'attache  qu'à  la  situation  morale 
qui  s'y  révèle  !  » 

Sur  ces  4364  enfants,  garçons  et  filles,  pas  un  seul  n'a  l'idée 
de  se  soustraire  à  une  profession  ;  tous  ont  la  pensée  de  travail- 
ler et  sont  prêts  à  le  faire;  presque  tous  savent  déjà  ce  qu'ils 
feront.  Tous  les  choix  sans  doute  ne  sont  pas  également  louables  : 
tel  paresseux  veut  devenir  employé,  pour  travailler  le  moins 
possible,  puisqu'enfin  il  faut  travailler;  telle  écervelée  sera  cou- 
turière, pour  être  toujours  habillée  à  son  goût.  Mais  c'est  l'ex- 
ception. La  règle,  c'est  un  choix  sérieux,  une  acceptation  volon- 
taire de  la  loi  du  travail  en  rapport  avec  la  condition  des  inté- 
ressés et  leur  milieu  naturel.  Parmi  les  garçons,  6  0/0  se  desti- 
nent ou  à  la  vie  religieuse,  ou  à  l'enseignement,  ou  aux  autres 
carrières  libérales  ;  mais  le  reste  se  classe  dans  les  états  manuels 
ou  dans  le  commerce.  Parmi  les  filles,  4  0/0  veulent  se  livrer 
flux  arts,  13  0/0  apprendre  le  commerce,  10  0/0  devenir  institu- 
f^ices;  les  autres,  c'est-à-dire  73  0/0,  se  préparent  à  vivre  da 
travail  de  leurs  mains. 

Et  ces  déterminations,  ajoute  l'auteur  du  Rapport,  «  ne  sont 
pas  l'effet  du  caprice  d'un  moment;  elles  ont  été  examinéesi 
discutées  même.  L'avenir  de  l'enfant  a  préoccupé  tout  le  monde: 
père,  mère,  oncle,  tante  se  sont  demandé  ce  qui  lui  convien- 
drait le  mieux,  et  généralement  la  consultation  a  été  sage. 
L'imagination  de  la  jeune  fille  l'aurait  peut-être  entraînée;  les 
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conseils  de  ses  piu'eiits  l'ont  retenue.  Leur  action  heureuse  se 
sent  à  travers  certains  regrets;  elle  se  manifeste  surtout  par  des 
protestations  d'obéissance  très  sincères  dans  leur  expression  ;  on 
s'est  rendu  à  la  raison.  Or,  c'est  un  acte  de  raison  peu  commun 
dans  toutes  les  classes  de  la  société,  que  de  profiter  de  Texpé- 
rience  spéciale  acquise  dans  la  famille.  On  suit  rarement  la 
profesnon  de  ses  parents;  on  en  a  vu  de  trop  près  les  inconvé- 
nients  et  on  en  méconnaît  les  avantages.  Ici,  c*est  le  sentiment 
contraire  qui  remporte.  Sur  les  1949  jeunes  filles  dont  nous 
avons  étudié  le  témoignage,  555,  c*es1rà-dire  plus  de  28  0/0,  se 
sont  résolues  à  embrasser  la  profession  de  leur  mère.  De  même 
pour  les  garçons,  40  0/0  se  montrent  disposés  à  prendre  le  mé- 
tier de  leur  père,  uniquement  parce  que  c'est  le  métier  de  leur 
père.  » 

L'école^  dont  ces  enfants  ont  compris  le  bienfait  avec  une  ma- 
turité de  bon  sens  «  plus  sensible  peut-être  encore  chez  les 
filles  que  chez  les  garçons  »,  qu'ils  abandonnent  avec  une  sorte 
de  regret  reconnaissant  ',  l'école  n'a  donc  pas  entretenu  chez 
eux  d'illusions  décevantes  ni  suscité  de  prétentions  injustifiées. 

*Elle  n'a  pas  affaibli  non  plus  le  sentiment  de  la  famille  ;  elle 
l'a  rendu  plus  sérieux,  plus  réfléchi.  «  Témoin  des  efforts  que 
ses  parents  font  pour  assurer  son  bien-être,  l'enfant  se  trans- 
porte volontiers  au  temps  où  il  pourra  leur  rendre  les  soins 
qu'il  en  a  reçus.  Plus  de  60  0/0  de  ceux  qui  avaient  à  faire 
connaître  l'emploi  de  leur  livret  de  caisse  d'épargne  se  promet- 
tent d'en  appliquer  le  bénéfice  &  leur  père,  à  leur  mère,  à  une 
sœur  ou  à  un  frère  aîné  qui  les  a  élevés.  Plusieurs,  dans  un 
mouvement  d'exaltation  généreuse,  voudraient  se  faire  les  do- 
mestiques de  leurs  parents,  afin  de  leur  mieux  témoigner  leur 
gratitude.  Ce  que  les  jeunes  filles,  particulièrement,  paraissent 
redouter  avant  toute  chose  c'est  l'apprentissage.  Elles  se  réjouis- 
sent d'apprendre  le  métier  de  leur  mère  auprès  de  leur  mère. 
L'atelier  les  effraye,  non  pas  seulement  en  raison  des  dangers 
qu'on  leur  a  signalés,  mais  parce  qu'il  faudrait  quitter  la 
maison...  » 
Il  ne  faut  pas  exagérer  sans  doute  la  valeur  de  ces  témoi- 


1.  tt  Noos  n'avons  trouvé  qne  huit  garçons  et  trois  filles  qai  se  féliciteiit 
Vrès  délibéiément  d'en  avoir  fini.  »  M.  Gréard,  p.  157. 
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gnages  nécessairement  limités,  et  qtti  énuMieiit  d'ailleiuni  4m 
rélite  de  la  population  écolière;  il  ne  fwit  pM  non  pins  en  mA^ 
connaître  la  portée;  lisse  résumant  en  tette  double  ioMMitt  : 
intelligence  de  la  loi  du  trarail  «t  amour  de  la  funllie.  Q«» 
Tamour  de  la  patrie  vienne  s*y  ajouter,  et  Fécote  aurt  ûomaé 
tout  ce  qu'on  est  en  droit  de  lui  demander-  «lie  «m  af^nt 
aux  enfants  à  associer  à  l'idée  de  la  ^e,  qui  «a  f«iid  «si «rite  du 
bonheur,  l'idée  du  devoir  «t  celle  des  pltts  pur»,  te  |i(us 
sentiments. 


CHAPITRE  VU 


l'abstraction  et  la  GÉNËRALISÀTION 


I.  L'esprit  forme  lai-m6me  les  idées  abstraites.  Elles  difièrent  des  idées  eottcrètes, 
en  ee  qo'elles  n'ont  j^as  d'objet  réellement  existant.  L'abstraction  consiste  à 
éfêtaolier  one  qualité  d'un  objet  pour  la  conshléner  isolémeiift.  fflte  fonctiofime 
d'abord  spontewteMit  :  la»  sens  sont  >Aas  iurtmoiettl»  d^abstraeUsn.  SUa  deneafc 
ensuite  on  iostrument  soieattfiqae  el  une  «o^ditiMi  4e  la  science. 

IL  L'idée  généraie  est  une  idée  abstraite,  appliquée  à  an  nombre  plus  on  moin» 
i^Mié  «d^hgéts  ;  nnlB  tonte  4dée  tb^lraUte  mV*  pas  «ne  HMte  ijgMrsAs,  Uj  ^ 
dm  degrés  4lans  la  gteéralitéi  d'oà  Im  deux  earaetires  de  toote  idée  générale  : . 
Textension  et  la  comprébension.  Exemples.  Comment  se  forme  Tidée  générale. 
SaoB  la  généralisation,  il  n'y  «nralt  pas  4e  scîMce  possible. 

sa.  Rqyports  4n  langage  «fM  l'aèntraetioB  «t  ia  générniismsen  :  U  Mt  léew- 
saise  pour  aider  à  former  les  idées  abstraites  et  générales  et  eosuite  pour  les 
Bxer  ;  mais  il  ne  les  crée  pas.  L'homme  ne  pense  pas  parce  qu'il  parle  ;  il 
parle  paras  qu'il  peaM.  Dangers  de  i*aiistnMrtieB  0t4«  la  <gésérsAintio%  larsqaa- 
oes  facultés  ne  sont  pas  bien  dirigées. 

IV.  L'intelligence  enfantine  est  capable  d'abstraire,  mais  dans  une  mesure  très 
rsstreiiMe  t  ^iffienité  peor  le»  «nftnts  de  saisir,  les  i4Mes  «bitr«ft«s.  Selles 
^'tls  oomprenneat  n'entrent  dans  leor  esprit  que  par  leur  rapport  avec  de* 
idées  concrètes  rappelées  par  la  mémoire  et  l'imagination.  Les  données  de  la 
psyeboio^  expérimentale  à  oe  poitrt  de  Tae  sont  cenftnBées  par  l^ids^rè  de» 
tangvas.  lia  généralisaition  paradt  offrir  aux  «afaais  moins  de  dtCfieuUés  %nû. 
l'abstraction  ;  en  réalité,  les  idées  générales  qu'ils  saisissent  ne  sont  que  des 
Idées  collectfres,  par  oonséquent  ayant  an  rapport  aisé  à  établir  aree  û»a  ré»» 


I 

La  itMlB  lie  papier  sur  laqueil*  j'éorii  ft  iiû  nartaia  hftmt^ 
n  oftriaki  degré  de  feroe;  elle  est  saitiaé»,  eile  est  blan^e  : 
pÊfsm.  ÉMites  ces  qualités,  c'est  ««tte  denûère  qui  me  û«ppe,  j/^ 
la  considère  à  part  des  autres  et  comme  si  elle  existait  seule.  J& 
puis  même  la  considérer  indépendamment  de  l'objet  auquel 
elle  appartient,  ca^  ma  mémoire  me  rappellera  l'idée  de  lilaa* 
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eheoF  sans  la  rattacher  à  aucun  objet  particulier.  De  meniez 
dans  Tordre  moral,  lorsqu'on  dit  :  Tesprit  de  Mme  de  Sévig^né, 
la  cruauté  de  Louis  XI,  le  courage  de  Bayart,  on  détache^  en 
«pielque  sorte,  de  Fensemble  des  qualités  bonnes  ou  mauvaises 
de  ces  personnages,  une  qualité  spéciale,  que  Ton  met  à  part. 

Les  idées  que  Ton  forme  ainsi  sont  des  idées  abstraites.  Elles 
n'ont  pas  d'objet  réel,  et  c'est  là  ce  qui  les  distingue  des  idées 
concrètes.  L'idée  de  papier  blanc  est  une  idée  concrète,  parce 
qu'elle  représente  sous  l'un  de  ses  modes  un  objet  réellement 
existant;  l'idée  de  blancheur  est  une  idée  abstraite^  parce  que, 
s'il  y  a  dans  la  nature  des  objets  blancs,  il  n'y  en  a  pas  un  qui 
soit  la  blancheur.  Il  y  a  des  personnes  spirituelles,  brayes, 
cruelles  :  il  n'y  a  pas  un  être  qui  soit  la  bravoure,  l'esprit,  la 
cruauté. 

La  faculté  que  nous  avons  de  former  ces  idées  est  l'abstrac- 
tion. Abstraire  t,  e'est  donc  détacher  une  manière  d'être  de 
l'ensemble  des  manières  d'être  d'un  objet,  comme  si  elle  exis- 
tait seule  en  dehors  des  autres  et  en  dehors  même  de  l'objet.  Ce 
n'est  pas  la  même  chose  qu'analyser,  l'analyse  consistant  à 
décomposer  un  tout  en  ses  parties  constitutives  ;  mais,  sans  la 
faculté  d'abstraire,  nous  n'aurions  pas  celle  d'analyser:  l'analyse 
est  un  des  emplois  de  l'abstraction.  L'abstraction  n'est  donc 
au  fond  que  l'attention  elle-même  qui  s'arrête  sur  une  qualité 
d'un  objet. 

L'abstraction  entre  en  exercice  spontanément,  aussitôt  que 
les  sens  fonctionnent,  puisque,  par  la  spécialité  de  leurs  organes, 
ils  nous  font  percevoir  chacun  un  ordre  de  notions  distinctes, 
celui-ci  les  sons,ceIui-là  les  couleurs,  un  autre  l'étendue.  Dès 
lors,  nous  sommes  tout  naturellement  portés  &  considérer  cet 
modes  isolément  les  uns  des  autres  et  même  de  l'objet  à  propos 
duquel  nous  les  avons  perçus.  Ainsi  notre  organisation  physi* 
que  nous  met  sur  la  voie  ;  «  le  corps  humain  est  comme  une 
machine  à  abstractions  *  »  ;  Fhomme  le  moins  instruit  use  de 
cette  faculté  aussi  bien  que  le  plus  savant,  mais  sans  le  savoir, 
et  par  conséquent  sans  grand  profit.  Il  est  souvent  fort  uUle  de 
savoir  user  de  Tabstraction,  dans  les  jugements  pratiques  qvi 


1.  Du  latin  ahstraherCj  qui  signifie  détacher,  séparer. 

2.  Laromiguièie,  Leçons  de  philosophie^  T.  Il,  p.  322. 
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diri^Qt  notre  vie  quotidienne.  Faire  la  part  du  bien  et  du  mal, 
des  qualités  et  des  défauts  dans  les  choses  et  chez  les  personnes, 
c'est  abstraire,  et  c'est  moins  facile  qu'on  ne  le  croirait.  Nombre 
d'erreurs  et  de  fautes  viennent  de  là,  comme  le  montre  spiri- 
tuellement Laromiguière  ^ 

<  Je  suppose^  dit-il,  une  personne  dont  l'opinion  politique 
soit  portée  jusqu'à  rintolérance  ;  on  me  passera  la  supposition. 
Cette  personne  est  attaquée  d'une  maladie  grave  ;  elle  demande 
on  médecin^  et  on  lui  en  nomme  un  très  habile  :  «  Monsieur 
«  un  tel?  On  sait  comment  il  pense.  —  £hl  madame,  qu'impor- 
(c  tent  ses  opinions?  Songez  à  guérir.  —  Ne  me  parlez  pas  de  cet 
M  homme  :  c'est  un  extravagant^  un  ignorant.  »  La  voilà,  par  un 
entêtement  aveugle,  incapable  de  faire  la  plus  légère  abstraction, 
de  distinguer  le  médecin  du  politique.  Maître  Jacques,  dans 
Molière  ^,  est  beaucoup  meilleur  métaphysicien  :  «  Est-ce  à  votre 
tf  cocher,  monsieur,  ou  à  votre  cuisinier  que  vous  voulez  parler? 
«  —  Au  cuisinier.  —  Attendez  donc,  s'il  vous  plaît.  »  Il  Ole  aus- 
sitôt sa  casaque  et  parait  vêtu  en  cuisinier.  Harpagon  veut  en- 
suite qu'on  nettoie  son  carrosse  :  maître  Jacques  reparaît  en 
cocher.  Voulez-vous  une  belle  abstraction?  C'est  le  mot  de 
Louis  XII  :  «  Le  roi  de  France  ne  venge  pas  les  injures  du  duc 
«  d'Orléans.  » 

Quand  l'esprit  de  métlîbde  s'est  emparé  de  l'abstraction,  elle 
devient  un  véritable  instrument  scientifique.  L'intelligence  hu- 
maine, n'étant  pas  assez  puissante  pour  tout  saisir  à  la  fois,  a 
besoin  de  simplifier  l'objet  de  son  étude.  Dans  chacune  des 
sciences^  on  étudie  d'abord  une  partie,  puis  une  autre  :  il  faut 
connaître  les  chiffres,  leur  valeur  absolue,  leur  valeur  relative, 
avant  d'opérer  par  soustraction,  par  multiplication,  par  division. 
On  n'apprend  pas  à  la  fois  l'histoire  des  Mérovingiens  et  celle 
des  Valois.  De  plus,  chacune  des  sciences,  prise  à  part,  a  un 
^  objet  spécial.  La  physique  ne  considère  dans  les  corps  que  les 
:  propriétés  générales;  la  chimie,  que  les  forces  attractives  ou 
répulsives;  la  physiologie,  que  les  phénomènes  delà  vie  et  leurs 
lois.  La  géométi'ie  oublie  jusqu'à  la  force  qui  rend  les  corps 
impénétrables  et  les  constitue  corps,  pour  s'attacher  à  la  seule 


1.  Même  ouvrage,  ihid, 

2.  UAvare,  acte  111,  scène  5. 
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étendue;  en  Tabstrayant,  elle  obtient  leTomme;  ixi«B,ecfiniAe  99 
le  volume  avec  ses  trois  dimensions  était  encore  mi  objet  trop 
complexe,  elle  le  réduit  an  plan,  à  la  ligne,  an  point.  Les  mathé* 
matiques  se  meuvent  dans  le  champ  des  quantités  qu'on  appelle 
abstraites;  Talgèbre  ne  veut  même  plus  des  nombres  et  se  crée 
des  signes  encore  plus  simplifiés.  Aucun  objet  réel  ne  corres- 
pond dans  le  monde  extérieur  aux  conceptioin  sur  lesquelles 
opèrent  et  raisonnent  le  malbématieiBn  et  le  géomètre;  les 
corps  ne  peuvent  en  offrir  que  des  r^résentations  pins  ou  moifis 
inexactes.  De  mÔme,  les  propriétés  et  les  lois  des  eorpa  n*cmt 
pas  d'existence  réelle  et  indépendante  de  ceux-ci  :  ^es  sont 
des  rapports  dont  la  raison  d*étre  est  dans  Fexistencé  et  la  suc- 
cession des  phénomènes.  La  vie  elle-même  n*est  pas,  en  dehors 
des  corps  qu'elle  anime. 

n 

Il  7  a  des  degrés  dans  l'abstraction.  L*idée  de  cooieur  rose  est 
abstraite  par  rapport  à  l'idée  de  laileur  ainsi  colorée;  fidéede 
couleur,  indépendamment  de  tout  objet  coloré,  est  encore  plus 
abstraite,  ti  l'on  peut  ainsi  parler  ;  c'est  qu'elle  est  en  même  temps 
une  idée  générale.  L'idée  générale  elle-même  est  plus  ou  moins 
générale.  Pierre,  Paul,  Jean,  leannette  sont  des  individus  isolés 
dont  j'ai  l'idée  concrète  et  individuelle  ;  réunis  dans  ma  classe, 
ils  constituent  mon  école;  j'ai  Tidêe  d'élèves,  idée  abstraite  et 
générale;  il  y  a  d'autres  enfants  dans  la  commune;  j'ai  l'idée 
d'enfants,  également  abstraite  et  générale,  mais  à  un  degré 
supérieur.  Les  enfants  ne  sont  qu'une  partie  de  la  population  de 
ma  commune;  les  habitants  de  ma  commune,  une  partie  de  la 
population  de  la  France  :  les  Nancêîens,  les  Glermontois,  les 
Parisiens,  idées  générales  ;  les  Français,  les  hommes,  le  genre 
humain,  idées  de  plus  en  plus  générales,  mats  dans  ehacune 
desquelles  se  retrouvent  deux  caractères,  qui  résultent  des 
degrés  mêmes  de  leur  généralité.  Ces  deux  caractères  sont 
l'extension  et  la  compréhension. 

L'extension  se  dit  du  nombre  des  objets  auxquels  s'applique 
l'idée  générale  ;  la  compréhension,  du  nombre  des  qualités 
communes  à  ces  objets.  U  suit  de  là  que  la  compréheonon  et 
l'extension  vont  en  sens  inverse  :  plus  le  nombre  des  objetei 


l'abstraction  et  la  généralisation  199 

aagmente,  plus  diminue  celui  de  leurs  qualités  communes. 
Tous  les  êtres  que  nous  savons  répandus  dans  Tunivers,  qui  ent 
des  organes,  qui  spnt  capables  de  mouvement,  de  sensibilîtë, 
d'Intelligence  à  quelque  degré,  constituent  le  règne  animal  et 
sont  innombrables  ;  les  caractères  qui  leur  sont  communs  à 
tous  sont  au  contraire  réduits  au  nombre  de  quatre  ou  cinq; 
l'idée  générale  d'animal  a  donc  une  extension  considérable  et 
une  compréhension  limitée.  Les  hommes  sont  moins  nombreux 
que  les  animaux,  ia  race  biand&e  moiiis  nombreuse  qae  l'hii- 
manité  tout  entière;  en  revanche,  il  y  a  entre  tous  les  hommes 
un  plus  grand  nombre  de  caraotères  commuas  qa'entre  iou», 
les  animaux,  puisqu'aux  caractères  qui  appartie&nent  à  ceux-ci 
s'ajoateat  oeux  qui  n'appartienaetit  qu'à  l'homme,  tels  que  la 
conseienee  du  Men  et  du  mal,  le  libre  arbitre,  etc.  La  race 
bluieiie  possède  ces  caractères,  et  en  outre  certaines  qualités 
particulières  qai  la  distinguent  de  1&  race  noire,  de  la  race 
jaaae,  etc.  L'idée  de  race  Maadie  est  donc  moins  étendue  et 
plas  oompréhensive  que  l'idée  de  genre  humain  ;  Tidée  de  genre 
htrmain,  que  l'idée  de  règne  animal.  L'idée  générale  la  plus 
étendue  est  celle  d'être^  qui  embrasse  tous  les  êtres,  aussi  bien 
la  plante,  la  pi^re,  que  l'aniaia],  l'hemme  et  Dieu;  elle  est  en 
même  temps  et  par  la  même  raison  la  moins  eompréhensiva, 
parce  qu^t  i'a»iv»ersalité  des  êtres  ne  répond  plus  qu'un  seul 
caractère  eoimnun,  Texietenoe.    . 

La  llHcuité  noaveile  qui  se  manifeste  ainsi  est  la  généralisa- 
tioti  ;  elle  suppose  le  trarail  antérienr  de  la  perception,  de  la 
oomparuBon,  de  rattention,  de  la  mémoire  et  de  l'abstraction. 
Sans  elle,  il  n*y  aurait  pas  de  science  possible,  parce  qu'il  n'y 
anrait  ni  classiRcations  pour  mettre  de  l'ordâre  dans  la  multipli- 
cité presque  infinie  des  phénomènes  et  des  êtres,  ni  lois  pour 
donner  la  raison  des  faits,  ni  règles^  de  quelque  nature  qu'elles 
soient.  Il  n'y  aurait  pas  pie»  de  grammaire  cpie  d'alg^re,  pa3 
plus  de  pédagogie  que  de  physique,  pi»  pktô  de  géométrie  que 
de  chimie,  pas  plus  d'histoire  que  de  botanique  ;  il  n'y  aurait 
ni  morale,  ni  logique,  ni  jurisprudence,  ni  médecine,  ni  science, 
ni  art,  rien  en  nn  mot  de  ce  qui  porte  le  caraet^»  de  la  théorie 
et  s*élève  au-dessus  des  phénomènes.  Les  lois  de  la  chute  des 
corps,  de  la  vitesse  du  son,  de  la  chaleur,  de  la  lumière  ;  les 
préceptes  de  la  médecine  et  de  l'hygiène;  les  règles  de  la  gram- 
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maire  et  du  calcul,  les  définitions,  etc.,  sont  des  idées  générales. 
La  science  a  donc  pour  objet  les  idées  générales,  qui  en  devien- 
nent Fexpression  lorsqu'elles  sont  exactes.  Si  toute  idée  géné- 
rale est  nécessairement  abstraite,  la  réciproque  n'est  pas  vraie  : 
ridée  abstraite  n'est  d'abord  qu'une  idée  particulière,  et  souvent 
elle  reste  telle, 

m 

De  même  qu'il  y  a  des  idées  abstraites  et  des  idées  générales, 
il  y  a  des  termes  abstraits  et  des  termes  généraux.  Le  langage, 
expression  et  signe  extérieur  de  la  pensée,  prend  ici  une  im- 
portance particulière. 

A  son  début,,  la  pensée  n'est  qu'une  apparition  rapide  et  fu- 
gitive ;  à  peine  née  dans  notre  esprit,  elle  s'évtinouit,  si  elle  ne 
prend  une  forme.  Les  mots  n'ont  de  valeur  qu'en  tant  que  re- 
présentant des  idées,  mais  sans  eux  les  idées  ne  sauraient  être 
ni  fixées,  ni  analysées,  ni  comparées,  ni  classées.  Le  langage 
est,  à  ce  point  de  vue,  un  instrument  d'abstraction  et  de  mé- 
thode :  grâce  à  lui,  la  pensée,  au  lieu  de  se  répandre  confusé- 
ment, de  disparaître  sans  laisser  trace  d'elle-même,  se  modère, 
s'affermit,  se  régularise  et  en  quelque  sorte  se  possède.  Il  en 
est  ainsi  pour  toutes  les  idées,  à  plus  forte  rcdson  pour  celles 
qui,  comme  les  produits  de  l'abstraction  et  de  la  généralisation, 
ne  répondent  dans  la  nature  à  aucun  objet  réel,  et  qui,  par 
conséquent,  nous  échapperaient  aussitôt  formées,  au  cas  où 
elles  réussiraient  à  se  former,  si  elles  ne  prenaient  pas  corps 
dans  un  signe  qui  les  saisisse  et  les  fixe.  Et,  à  ce  point  de  vue, 
il  faut  bien  remarquer  que,  sauf  les  noms  propres,  tous  les 
mots  sont  des  termes  généraux.  Serait-il  possible  de  désigner 
par  un  signe  particulier,  c'est-à-dire  par  un  nom,  chaque  oi- 
seau, chaque  plante,  chaque  arbre  qui  existent  ou  seulement 
que  nous  voyons?  C'est  déjà  beaucoup  d'attribuer  un  nom  à 
chaque  espèce,  chien,  cheval,  fauvette,  chêne,  rosier,  etc.  Ja- 
mais on  ne  s'est  avisé  de  donner  des  noms  à  chaque  brebis 
dont  un  troupeau  est  composé,  à  chaque  feuille  d'herbe  qu'on 
foule  aux  pieds,  pas  plus  qu'à  chaque  grain  de  sable  qui  se 
trouve  sur  le  chemin  ^  Gela  fût-il  possible,  que  ce  serait  inutile, 

1.  Locke,  Essai  philosophique  sur  Ventendement  humain^  liv.  III,  eh.  3. 
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et  môme  opposé  à  la  fin  principale  da  langage.  Je  ne  puis  être 
entendu  de  mes  semblables  qu'autant  que  les  mots  dont  je  me 
sers  ont  pour  eux  le  môme  sens  que  pour  moi  :  il  faut  pour 
cela  que  ces  mots  aient  une  certaine  généralité  et  évelilent  chez 
eux  des  idées  communes  à  tous  les  esprits.  Le  mot  eneval  re- 
présente une  idée  qui  est,  comme  on  dit,  à  la  porlée  de  tout  le 
inonde  ;  mais  non  pas  le  mot  Bucéphale,  car  tout  le  monde  n'a 
pas  entendu  parler  du  cheyal  d'Alexandre.  Et  encore  le  cheyal 
d'Alexandre  est-il  quasi  historique,  en  sa  qualité  de  cheval  d'un 
héros.  La  multiplicité  des  signes,  au  lieu  d'aider  la  pensée,  se- 
rait pour  elle  un  embarras  et  un  obstacle.  L'attention  la  plus 
soutenue  essayerait  en  vain  de  se  reconnaître  et  la  mémoire  la 
plus  fidèle  de  se  retrouver  dans  le  chaos  des  faits  particuliers, 
des  idées  particulières  et  des  noms  propres.  Il  est  de  toute  né- 
cessité que  l'abstraction  et  la  généralisation  nous  fournissent 
leurs  formules. 

Mais,  pour  indispensables  qu'elles  soient,  ces  formules  ne 
doivent  pas  prendre  la  place  des  idées  :  elles  en  sont  le  vête- 
ment, non  la  substance  ;  elles  les  manifestent,  elles  ne  les 
créent  pas.  C'est  ce  qu'on  est  enclin  à  oublier.  Il  est  plus  facile 
à  l'esprit  de  s'attacher  au  signe,  qui  est  quelque  chose  de  ma- 
tériel, qu'à  dée,  qui  est  immatérielle.  «  La  plupart  des 
hommes,  dit  Descaries  ^,  donnent  leur  attention  aux  paroles 
plutôt  qu'aux  choses,  ce  qui  fait  qu'ils  donnent  bien  souvent 
leur  assentiment  à  des  choses  qu'ils  n'entendent  point.  >^  Aussi 
les  mots  tendent  à  se  substituer  insensiblement  aux  idées  ;  ils 
paraissent  bientôt  plus  réels  que  les  idées  qu'ils  représentent  et 
que  l'esprit  oublie  pour  ne  plus  voir  qu'eux.  C'est  un  danger 
surtout  lorsqu'il  s'agit  d'idées  dont  l'objet  n'est  pas  une  réalité 
substantielle,  comme  les  idées  abstraites  et  générales,  qui  sont 
le  produit  d'un  travail  de  l'intelligence  :  si  le  signe  qui  leur 
prête  corps  n'est  pas  en  parfaite  conformité  avec  elles,  si  le 
rapport  primitivement  exact  vient  à  être  modifié,  le  sens  ori- 
ginel  altéré  ;  si  la  formule,  pour  une  raison  ou  pour  une  autre, 
n'est  pas  ou  n'est  plus  la  représentation  fidèle  de  l'idée,  voilà 
Terreur  fixée  dans  l'esprit,  et  engendrant  une  suite  d'erreurs, 
puisque  les  idées  se  tiennent.  Supposez  en  géométrie  une  défl- 

1.  Principes  de  philosophie. 
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QÎtkMi  emmèa  ;  toutes  les  propositions  qui  en  décodent  seront 
faussées  dans  lenr  principe  et  dans  leurs  conséquences. 

Il  faut  donc  apporter  la  plus  sévère  attention  dans  la  forma- 
tion et  r^nploi  <kis  termes  abstraits  et  généraux,  et,  à  fortiori, 
dans  la  formation  dos  idées  abstraites  et  générales.  A  côté 
de  Leurs  grands  aranteges»  elles  ont  leurs  dangers,  dont  quel- 
qnes-UAs  tiennent  précisément  à  leurs  rapports  avec  le  langage^ 
et  d'une  manière  pl^s  générale  avec  les  signes. 

L'esprit  humain,  en  effet,  est  naturellement  porté  à  person- 
niKw,  à  réaliser  les  objets  des  idées  abstraites^  et  il  7  est  aidé 
par  les  signes  qui  en  sont  l'expression.  La  mythologie  obéissait 
à  cette  tendance  en  personnifiant  la  sagesse,  la  bravoure,  la 
guerre,  la  peur,  Tenvie,  etc.,  et  en  en  faisant  autant  de  divini- 
tés. Les  talismans,  les  amulettes,  les  manitous  du  sauvage, 
autant  de  symboles  pris  pour  des  réalités.  La  science  n*a  pas 
•échappé  à  cette  cause  d'erreurs  :  la  physique  ancienne  admet- 
tait l'existence  du  chaud,  du  froid,  du  sec,  de  l'humide,  non 
comme  de  simples  rapports  entre  les  choses,  mais  comme  des 
réalités  substantielles.  On  croyait  encore,  au  temps  de  Galilée, 
que  la  nature  a  horreur  du  vide.  On  admettait,  au  moyen  âge^ 
l'existence  réelle  des  espèces  et  des  genres,  en  dehors  des  êtres 
qui  les  contiennent  :  erreur  au  point  de  vue  de  l'histoire  natu- 
relle et  au  point  de  vue  de  la  philosophie. 

Cet  inconvénient,  la  généralisation  le  partage  avec  l'abstrac- 
tion ;  il  en  est  qui  lui  sont  propres  et  qui  naissent  de  la  facilité 
même  que  nous  avons  à  généraliser.  Rien  de  plus  aisé,  rien  de 
plus  commun,  que  de  saisir  quelques  ressemblances  entre  les 
personnes  ou  les  choses  ;  les  différences  nous  frappent  moins, 
nous  n'en  tenons  pas  compte,  et  dès  lors  nous  nous  empressons 
de  conclure  du  particulier  au  général.  De  ce  qu'un  fait  s'est 
produit  à  notre  connaissance  deux  ou  trois  fois,  nous  en  con- 
cluons qu'il  se  produira  toujours.  Cet  enfant  est  arrivé  à  Tàge 
de  huit  ans  sans  avoir  réussi  à  savoir  lire  :  il  n'apprendra  ja- 
mais rien,  il  n'a  pas  d'intelligence.  Celui-ci  désobéit  souvent  : 
il  sera  toute  sa  vie  un  insoumis.  Cette  petite  fille  déchire  et 
salit  ses  vêtements  :  elle  n'aura  jamais  d  ordre  ni  de  soin.  Ge 
soldat  a  tremblé  au  premier  coup  de  fusil  :  c'est  un  poltron. 
Tel  et  tel  se  sont  enrichis  en  pays  étranger  :  il  suffît  d'émigrer 
pour  faire  fortune.  Bornons-nous  à  ces  exemples,  tirés  de  la  * 
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▼ie  qaotidieune.  U  serait  aisé  d'en  grossir  le  nombre  par  la  lisf^ 
des  préjugés,  des  mreurs  morales  et  scientifiques  qui  procè- 
dent de  la  même  origine, 

L*al>stra£tion  et  ia  générafisatton  ont  donc  me  importance 
considérable,  et  dans  Fédaeation»  et  éaoa  Tinstraction  proprement 
dite.  S'il  B*y  a  pas  de  science  sans  géaéraliiés,  sans  elles  il  n'y  a 
pas  non  plus  de  méthodes^  et  sans  nkéthodes  pas  d'ense^ement. 
Nous  traiterons  ee  snjet  spécial  dans  la  seconde  partie  de  ce  ii?re  ; 
nous  n'avons  peur  le  moment  qu'à  rediereher  dans  quelle  me« 
snro  l'esprit  des  enfants  est  capable  d'abstraire  et  de  généraliser. 

IV 

Dès  les  premiers  mois  de  son  existence,  le  petit  enfant  sait 
distmgfier  un  certain  nombre  de  personnes  et  d'objets  :  il  ne 
confond  pas  sa  mère  avec  sa  nourrice,  le  chien  avec  le  chat. 
Cette  faculté,  fort  limitée  sans  doute,  de  discernement,  est  le 
point  de  départ  de  la  faculté  d'analyser  et  d'abstraire.  Dans  les 
objets  qu'il  connaît  par  le  moyen  des  sens,  il  est  frappé  par 
une  qualité  qui  prime  toutes  les  autres  :  placez  un  flambeau 
allumé  à  portée  de  sa  yue,  son  attention  ne  s'arrêtera  que  sur 
la  flamme,  parce  qu'elle  est  plus  brillante  que  le  flambeau  ; 
montrez-lui  plusieurs  fleurs,  ronge,  jaune,  blanche,  il  regardera 
la  rouge,  parce  qu  elle  est  plus  éclatante,  et  il  aura  l'idée  de  la 
couleur  bien  plus  que  celle  de  la  forme  on  du  parfum.  Or 
ridée  d'une  qualité  ainsi  détachée  des  autres  et  de  son  objet 
est  bien  une  idée  abstraite  ;  on  peut  donc  admettre  que  l'idée 
abstraite  de  couleur  enfre  dans  l'esprit  d'un  petit  enfant.  Il  fait 
du  bruit  avec  nn  tambour,  avec  une  assiette,  avec  une  pelle  ;  il 
sait  qu'en  frappant  Tnn  et  en  agitant  les  autres  il  produira  du 
bruit  :  il  a  donc  l'idée  de  son.  Toutefois  il  y  a,  nous  l'avons  vo, 
des  degrés  dans  Fabstraction  :  an  moment  où  l'idée  de  son  ou 
eeUe  de  coaleur  se  forme  dans  l'esprit  de  l'enfant,  eUe  est  bien 
par  nature  nne  idée  abstraite  ;  mais,  lorsque  la  mémoire  la  lui 
rappellera,  ce  sera  toujours  en  l'associant  à  quelque  idée  con- 
crète, e'est-à  dure  à  l'idée  même  vague  et  confuse  de  quelque 
ol>jet  possédant  la  qualité  qu'elle  exprime.  S'il  reconnaît  la  cou- 
leur rouge  entre  plusieurs  couleurs,  c'est  parce  que  sa  mémoire 
et  son  imagination  lui  représentent  en  même  temps  tel  objet  à 
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lui  connu  auquel  Tidée  de  cette  couleur  est  resiée  associée  dans 
son  esprit.  C'est  donc  Tabstraction  la  moins  abstraite,  pour 
ainsi  dire,  la  plus  rudimentaire,  et  s'exerçant  à  propos  dé  là 
notion  concrète  d'objets  matériels.  Si  la  notion  concrète  a  un 
objet  non  matériel,  Tabstraction  se  fait  bien  plus  difficilement 
ou  même  ne  se  fait  pas  :  un  enfant  de  deux  ans  comprend  ce 
que  signifient  ces  mots  :  papa  est  bon,  bébé  est  méchant...  ou 
du  moins  il  peut  leur  prêter  un  certain  sens  ;  mais  il  ne  com- 
prend pas .  du  tout  ce  que  signifient  les  mots  bonté,  méchan- 
ceté et  tant  d'autres  qui  sont  dans  Tusage  courant.  C'est  une  des 
raisons  pour  lesquelles  les  enfants,  même  à  un  âge  plus  avancé, 
comprennent  si  peu  la  langue  des  grandes  personnes,  ce  à  quoi  ' 
les  grandes  personnes  ne  songent  pas  assez  quand  elles  parlent 
aux  enfants  ou  qu'elles  leur  mettent  des  livres  entre  les  mains. 

Avec  le  progrès  de  l'âge,  le  champ  des  idées  abstraites 
s'élargit  un  peu;  l'enfant  apprend  les  chiffres,  qui  sont  des 
signes  abstraits,  mais  au  moins  des  signes  ;  il  retient  des  mots 
abstraits  qu'il  entend  prononcer  fréquemment,  comme  heure^ 
kilomètre  y  et  il  finit  par  les  comprendre,  au  moins  approximati- 
vement, si  on  lui  en  explique  la  signification  par  rapport  à 
quelque  idée  concrète.  Le  mot  heure  est  vide  de  sens,  tant  qu'il 
ne  répond  pas  à  un  espace  de  temps  déterminé  dont  l'enfant  a 
pu  se  rendre  compte  :  c'est  le  temps  que  dure  la  promenade 
quotidienne,  ou  la  leçon,  ou  la  récréation...  Un  kilomètre  est 
la  distance  de  la  maison  qu'habite  l'enfant  à  celle  qu'habite 
telle  personne  à  lui  connue. 

L'abstrait  ne  peut  donc  pénétrer  dans  l'intelligence  enfantine 
qu'à  Toccasion  et  sous  le  couvert  du  coiïcret;  dans  ce  cas,  il  est 
nécessaire  de  réaliser  l'abstraction,  jusqu'à  ce  que  Tenfant  soit 
devenu  capable  de  la  concevoir  sans  ce  secours.  L'histoire  des 
langues  est  ici  d'accord  avec  la  psychologie  expérimentale. 
L'enfance  des  peuples,  comme  celle  des  individus,  a  besoin  de 
matérialiser  les  idées  abstraites  :  chez  les  Grecs,  jusqu'au 
ni«  siècle  avant  Jésus-Christ,  l'heure  de  midi  était  désignée  par 
les  mots  «  la  place  pleine  ou  le  marché  plein  de  monde  »,  le 
soir  par  les  mots  «  le  détellement  des  bœufs  ».  Les  Grecs  et  aussi 
les  Romains  désignaient  Tannée  non  par  un  millésime  abstrait, 
mais  par  le  nom  des  premiers  magistrats.  Les  expressions  :  la 
SainWcan,  la  Saint-Martin,  la  Chandeleur,  la  Noël,  plus  usitées 
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dans  les  campagnes  que  les  dates  correspondtintes  du  calen- 
drier, s'expliquent  de  la  même  façon.  D'une  manière  plus  gé- 
nérale, il  n'y  a  pas  de  langue  connue  qui,  pour  exprimer  des 
idées  d'objets  immatériels,  n'ait  emprunté  des  mots  au  vocabu- 
laire des  objets  matériels  :  penser  signifie  étymologiquëment 
peser  (les  idées),  comprendre  signifie  saisir,  réfléchir  signifie  se 
replier  sur  soi-^éme  ;  idée  signifie  image  ;  âme  signifie  souffle. 
Quand  Homère  décrit  la  mort  d'un  héros  grec  ou  troyen,  il  dit 
que  son  âme  s'échappe  avec  son  sang. 

La  généralisation  parait  offi*ir  aux  enfants  moins  de  difficultés 
que  l'abstraction.  Dès  l'âge  de  dix  mois,  on  a  remarqué  qu'ils 
sont  capables  de  comparer,  ce  qui  est  une  des  conditions  pre- 
mières de  la  généralisation.  Quand  un  enfant  appelle  papa  les 
hommes  qu^il  voit  et  qui  ont  comme  son  père  un  paletot,  une 
YOJx  forte  et  de  la  barbe,  c'est  qu'il  a  comparé,  et  ce  qui  Ta  frappé 
surtout,  ce  sont  les  ressemblances.  Elles  sont  en  effet  bien  plus 
faciles  à  apercevoir  que  les  dififérences  :  celles-ci  ne  se  décou- 
vrent qu'à  une  analyse  minutieuse  ;  or  l'enfant,  nous  venons  de 
le  voir,  n'a  qu'une  faculté  d'abstraction  et  par  conséquent  d'ana- 
lyse très  limitée  ^  A  ne  considérer  que  le  résultat  de  ses  générali- 
sations, on  se  ferait  une  médiocre  idée  de  cette  faculté  ;  mais  Tes- 
sentiel  est  de  constater  qu'elle  fonctionne.  «  Une  petite  fille  de 
deux  ans  et  demi,  dit  M.  Taine?,avait  au  cou  une  médaille  bénite  ; 
on  lui  avait  dit  :  «  C'est  le  Bo-Du.  »  Un  jour,  assise  sur  les  ge- 
noux de  son  oncle,  elle  lui  prend  son  lorgnon  et  dit  :  «  C'est  le 
Bo-Du  de  mon  oncle.  »  Il  est  clair  qu'involontairement  et  natu- 
rellement elle  avait  fabriqué  une  classe  d'individus,  pour  laquelle 
nous  n'avons  pas  de  nom,  celle  des  petits  objets  ronds  percés 
d'un  trou  et  attachés  au  col  par  un  cordon...  Un  petit  garçon 
d'un   an  avait   voyagé   plusieurs  fois  en  chemin  de  fer.    La 
machine  avec  son  sifflement,  sa  fumée,  et  le  grand  bruit  qui 
accompagne  le  train,  l'avaient  frappé  ;  le  premier  mot  qu'il  eût 
prononcé  était  fafer  (chemin  de  fer)  ;  désormais  un  bateau  à 
vapeur,  une  cafetière  à  esprit- de-vin,  tous  les  objets  qui  sifflent, 

1.  M.  Paul  Janet,  dans  une  note  de  son  Traité  élémentaire  de  philosophie, 
p.  162,  remarque  qne  les  petits  enfants  ne  généralisent  pas  le  mot  de 
fliamaii  comme  le  mot  de  papa.  Cela  vient  sans  doute,  dit-il,  de  ce  qu'étant 
plus  avec  leur  mère  qu'avec  leur  père,  ils  l'individualisent  davantage.  —  La 
remarque  est  forte  juste  ;  c'est  une  preuve  de  plus  de  la  supériorité  intel- 
lectuelle du  petit  enfant  sur  l'animal  mérae  le  plus  intelligent. 

2.  De  t'irUeUigence,  t.  11,  p.  247.  12 


font  évk  bruit  9t  jettent  de  la  lamée  étaient  des  fafm\  Un  amlrs 
iii9tr«imeai  fort  dôaagréalile  aux  enfants  (pardon  da  détail,  il 
s'agit  d'sn  dyso«pompe)  arait  laissé  en  lui»  comme  de  juattt»  wb» 
Bi^iressiQB  très  forte*  L'inetrument»  à  eaase  de  son  bruit,  avait 
été  appelé  on  mi.  Jusqu'à  deia  ans  et  demi»  t&iis  les  objets  longe» 
ereiix  et  minées»  an  étui»  un  tube  à  cigare»»  une  trompette»  étaient 
pour  lui  dessùt,  el  il  na  8*approcbait  d*eax  qu'avec  dèôanee...  • 

Yoiià  bien  la  généralisation  procédant  par  ressemblances  se«»> 
lemeot.  Mais  il  ne  faut  paa  eroire  que  les  tout  petits  enfants 
«euls  généralisent  de  eetle  manière  ;  les  erreurs  qu'elle  entraîne 
se  reprodttiswat  longtemps  après»  dans  lea  jugemente  absolus, 
ai  ordinaires  ehes  lea  jeunes  gens»  et  qui  proviennent  toujours 
d'une  généralisation  incomplète  préeédée  d'une  analyse  insufli* 
•ante.  £t  il  ne  peut  pas  en  être  autrement»  pukqu'it  ne  peut  pas 
y  avoir  de  généralisation  exacte  sans  une  exacte  abstraction. 

La  faculté  de  géuiéralisar  n'est  done  tout  d'abord»  cbea  lae 
enfants»  que  la  faculté  de  comparer»  d'identifier  les  objets; 
•elle  ne  va  paa  au-delà  du  classement»  opération  facile  ;  l'enfant 
n'a  pas  de  peine  à  grouper  les  objets  sous  certains  oaraotères 
isommuns  :  des  cbiene,  des  chevaux»  des  chaises»  des  images» 
des  jouets,  des  aliments;  mais»  si  ce  sont  là  des  idées  générales^ 
^e  sont  des  idées  générales  collectives»  c'est-à-dire  représentant 
ima  classe  d'êtres  ou  d'objets»  et  aussi  peu  abstraites  que  poa« 
sible.  Elles  ont  retenu»  des  objets  particuliers  dont  elles  sont 
la  formule»  quelque  apparence  sensible  sous  laquelle  elles  se 
{irésentent  à  l'esprit;  elles  ne  sont  pas  des  conceptions  purement 
idéales.  L'idée  d'arbre  est  une  idée  générale»  et  elle  ne  répugne 
pas  à  l'esprit  de  l'enfant  :  c'est  qu'en  entendant  le  mot  général 
d'arbre  il  se  rappelle»  il  imagine  tel  ou  tel  avbre»  grand  ou 
petit»  vert  ou  dépouillé,  avec  des  fleurs,  ou  des  fruits»  ou  des 
feuilles.  —  L'adjectif  s'accorde  en  genre  et  en  nombre  avee  le 
nom  auquel  il  se  rapporte...  Voilà  aussi  une  idée  généralo  : 
combien  d'enfants  la  comprendi'ont  ?  C'est  qu'ils  n'y  retrouvant 
plus  rien  de  concret»  de  sensible,  à  quoi  puisse  se  prendre  leur 
intelligence.  C'est  un  monde  nouveau»  qui  ne  leur  e^t  pas  : 
interdit»  où  ils  ne  sont  pas  incapables  de  pénétrer  ;  mais  il  y  a  ' 
un  pont  à  franchir,  pour  passw  du  coneret  à  l'abstrait»  du  tê,\i 
h  la  règle.  La  difficulté  est  précisément  d'établir  ce  pont  ;  la 
question  des  méthodes  d'enseignement  est  là  tout  entiers* 
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L^ÏMAGÏNATION 


I.  It'taMfiMlifl»  Ml  U  hoÊ^A  de  m  Kiiréiwitor  lltMigi  d«i  «l^fvte  vappelét  put 
U  mémoire  ;  on  l'appelle  rimaginatioii  reproductive.  Elle  est  eneore  la  faealté 
4e  «réef  defe  idées  qui  nSmt  pas  d*objet  réel,  d*inTeiiter  ee  qui  n'existe  pas  ; 
4*  l^ppsila  ttloni  ri««ciMtioD  «ciatriM.  LlamgimllM  Myredacâv*  «Kiete 
ohes  les  enfants;  elle  est  d'an  grand  secours  à  1a  méaaoire  ;  elle  eflt  également 
utile  dans  l'apprentissage  et  Pexercice  de  la  plupart  des  métiers.  L'enseigne- 
ment par  l'aspeet  est  an  bSH  Msyett  de  H  ««illisiBf  » 

II.  yimâginatiQB  evéateim  te  awintre  ehes  Im  eafratS)  d'eterd  dans  leors  JQ«x». 
oii  ils  font  preuve  d'esprit  inventif;  dans  leur  goût  pour  Témotion  dramatique^ 
^pm»  tes  eoiÉtae,  les  Téoits  memMllteaK;  «tans  lew  intelKgenee  de  la  plaisan- 
terie ;  ils  ne  sont  même  pas  insensibles  à  certaines  éasotieas  eethétiqaea. 

lU.  Dangers  de  rimagination,  si  elle  se  dévelop^  au  détriment  de  la  réflexion 
M  de  !^  «ai»oii.Ses  avaMagés  il  elle  est  bien  dirigée  et  développée  dans  le  sens 
«ta  hmm  «t  do  bàen.  «W  «i  soDeplibled'Mwitioa,  et  eeMe  éduwatisn  eeasMÉi 
non  à  l'étouffer,  mais  à. la  «égler.   KUe  est  U  faculté  de  l'idéal,  et  to«t  1» 
monde  abetoin  dtdéal. 


I 

Loftifie,  mu  retour  àm  y«tsiNicos,  im  éeolier  raconte  h  ses  eenuK 
radw  un  'vi»;y«fe  qa'i  «  fait,  non  senteMenC  il  m  rappelle  tee 
villes,  les  tnominiefils,  les  paysages  qu'il  a  ras,  «»  te  qui  est  le 
trayaii  propfv  de  le  mémoire  et  âe  TaesoeiatiDii  en  idées,  --^ 
meis  ti  ne  peut  ee  lee  rappder  sans  les  revoir  par  la  pensée,  fin 
les  déermnty  il  ias  a  pour  ainsi  dire  sons  les  ^nsiue;  et  ses  eiràK 
tenrs,  qei  se  les  ont  pas  vus,  ee  les  figurent  comme  s'ils  le» 
ye|»iei^  «u  Air  et  à  mesure  de  la  description  ;  rineage^  eelon 
rezpressaon  d'nn  grand  poète  *,  est  «  «ne  perole  nsihie  ». 

t.  Dante,  4k't)tM  cêméHê  :  Pwr^^,  X,,  M. 
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Il  y  a  donc  là  une  faculté  nouvelle  :  c'est  Timagmation,  ou 
faculté  de  se  représenter  Fimage  des  objets  auxquels  on  pense. 

Le  maître  a  promis  à  ses  élèves,  comme  récompense,  une 
partie  de  campagne  :  les  enfants  s*en  réjouissent  et  littéra- 
lement 8*7  voient  déjà.  On  ira  dans  les  bois,  on  visitera  une 
ferme,  on  goûtera  sur  Therbe...  G*est  encore  Timagination  qui 
fonctionne,  mais  d'une  manière  plus  compliquée.  Il  n'y  a  plus 
simple  reproduction  imagée  d^une  idée,  d'un  souvenir;  il  y  a 
combinaison  d'idées  et  de  souvenirs.  L'enfant  arrange  dans  sa 
tète,  comme  on  dit,  le  divertissement  qui  lui  est  annoncé  ;  au 
moyen  d'éléments  divers  qu'il  rapproche,  qu'il  sépare,  qu'il 
modifie  à  sa  fantaisie,  il  en  dresse  le  programme;  que  dis-je? 
il  assiste  par  avance  à  sa  réalisation.  C'est  une  œuvre  person- 
nelle, une  création  de  l'esprit,  qui  suppose  d'abord  la  faculté 
de  se  représenter  les  idées  sous  forme  d'images,  mais  en  outre 
la  faculté  de  travailler  sur  ces  idées,  d'inventer,  de  produire 
quelque  chose  qui  n'existe  encore  que  dans  l'esprit  et  à  quoi , 
le  plus  souvent,  ne  répondra  pas  la  réalité. 

Il  y  a  donc  deux  sortes  d'imagination,  la  première  dite  sim- 
plement reproductive,  la  seconde  dite  créatrice.  L'une  et  l'autre 
existent  chez  les  enfants. 

Il  n'est  pas  nécessaire  d'insister  longtemps  sur  l'imagination 
reproductive.  Elle  est  en  raison  de  la  vivacité  de  l'impression 
produite  et  de  la  sensation  qui  en  résulte.  Par  conséquent,  elle 
dépend  beaucoup,  comme  l'attention,  comme  la  mémoire,  de 
l'état  du  cerveau  et  des  sens;  mais  elle  dépend  aussi  des  habi- 
tudes données  à  la  mémoire  et  à  l'attention  :  plus  l'idée  sera 
précise,  le  souvenir  exact,  plus  fidèle  sera  l'image.  Et  réci- 
proquement l'image  viendra  en  aide  au  travail  de  Tintelli- 
gence  :  l'enfant  apprend  la  géographie  au  moyen  de  la  carte, 
mais  il  n'aura  pas  à  chaque  instant  une  carte  sous  les  yeux  ; 
pour  se  rappeler  la  géographie,  il  faut  qu'il  revoie  par  la 
pensée  l'emplacement  de  telle  ville,  le  cours  de  tel  fleuve,  la 
direction  de  telle  chaîne  de  montagnes.  Qu'on  lui  parle  d'un 
mètre  cube,  il  n'en  aura  une  notion  précise  que  si  cette  notion 
est  enveloppée,  par  exemple,  dans  l'image  d'un  stère  de  bois. 
Il  ne  comprendra  pas  bien  ce  qu'est  une  longueur  de  deux 
mètres,  s'il  ne  se  figure  un  objet  de  cette  longueur,  une  table, 
on  banc.  L'intelligence  des  idées  abstraites  est  à  ce  prix  :  la 
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géométrie  ne  ya  pas  sans  des  figures,  ni  le  calcol  sans  des 
signes,  quoique  par  Thabitude  on  puisse  arriver  à  se  repré- 
senter les  formes  géométriques  sans  les  tracer  et  à  faire  des 
opérations  compliquées  sans  les  écrire. 

L'imagination  reproductive  n*est  pas  moins  utile  pour  l'ap- 
prentissage des  arts  dans  leur  partie  matérielle,  et  môme  des 
métiers  les  plus  modestes.  Le  maçon  qui  aligne  des  pierres  doit 
avoir  l'idée  de  la  ligne  droite  et  voir  en  esprit  le  mur  qu'il 
élève  ;  le  peintre,  l'enseigne  dont  il  esquisse  les  lettres  une  à 
une  ;  la  couturière,  la  robe  qu'elle  taille  et  qu'elle  va  coudi^  ; 
la  fleuriste,  la  rose  qu'elle  est  en  train  de  façonner  et  qui  n'est 
pas  encore  sortie  de  ses  doigts. 

Le  sens  de  la  vue  est  celui  qui  naturellement  fournit  le  plus 
de  matériaux  à  cette  faculté,  qui  tire  de  là  son  nom;  cepen- 
dant elle  reproduit  aussi,  et  quelquefois  avec  une  grande  puis- 
sance^ le  souvenir  de  sensations  d'un  autre  <Mrdre.  Quand  l'ins- 
tituteur fait  solfier  ses  élèves,  il  a  dans'  l'oreiUe  le  son  de 
chacune  des  notes  de  la  gamme  ;  quand  nn  musicien  accorde 
son  instrument,  il  en  compare  les  sons  à  ceux  que  son  oreille  a 
retenus  et  qu'il  entend  en  imagination.  Lorsque  Beethoven,  qui 
était  sourd,  avait  composé  une  de  ses  symphonies,  il  allait  se 
promener  dans  la  campagne  et  se  la  chantait  à  lui-même  :  il 
s'entendait.  Le  souvenir  des  sensations  du  goût,  du  toucher, 
même  de  l'odorat,  peut  être  assez  vif  pour  que  nous  nous  ima- 
ginions les  éprouver  réellement;  il  faut  même  qu'iâ  en  soit 
ainsi,  car  autrement  comment  pourrions-nous  reconnaître  une 
odeur,  une  saveur,  etc.?  L'influence  de  l'imagination  s'étend 
jusque  sur  l'organisme  :  on  bâille  à  la  vue  ou  à  la  seule  idée 
du  bâillement;  on  frissonne  à  la  pensée  d'un  objet  horrible;  la 
pensée  d'un  aliment  a  fait  venir  l'eau  à  la  bouche  »,  suivant 
une  expression  un  peu  triviale,  mais  exacte.  Le  souvenir  d'une 
sensation  provoque  un  état  qui  a  quelque  chose  de  cette  sensa- 
tion elle-même.  Les  enfants,  et  même  souvent  les  grandes  per- 
sonnes, racontant  une  scène  à  laquelle  ils  ont  pris  part  ou  dont 
ils  ont  été  témoins ,  la  jouent  en  quelque  sorte  sous  vos  yeux 
en  joignant  l'action  à  la  parole.  M.  Bain  ^  a  formulé  la  loi  de 
ces  phénomènes  :  la  représentation  mentale  d'un  objet  tend  à 

i.  Des  tens  et  de  Vintelligence^  2*  partie,  eh.  I,  §  2. 

12. 


wt9  PÈhAmiam 

fiure  «itftiiti^  «ti  ïiotts  te^  mouvetnetih  pïiyîBiqttes  qui  ont  ëlè 
pdmllivemdiit  «itsociés  à  h.  setisa!ioii  die  cet.o^jet. 

C'est  là  «e  qu<  {yerm^  cte  bien  sai^h'  Ids  mpports  dô  l'imagi- 
nation reproductive  avec  lia  mémoire,  et  ta  différence  entre 
eHiB.  La  méMMiire  reprodoit  le  souvenir,  c'est-à-dire  ridée  de 
oô*  (ât^ertes  manières  d^^tre,  en  les  rapportant  au  passé;  Tima- 
giiilKti«<ii  le  ^produit  également,  mais  par  la  vivacité  qu'elle 
lui  ^omie  elle  tend  à  le  faire  considérer  comme  an  état  actuel. 

fi  n'y  a  fms  4e  enlture  spéciale  de  «ette  faculté  :  elle  croît 
aiPee  la  mémoire  «t  avee  le  nombre  des  connaissances  acquises.. 
Qm  qu^M  y  a  li  fafvre  da!»s  Téedle,  e'est  de  montrer,  autant  que 
possible,  les  objets  dont  on  parle,  &n  totalité  ou  en  partie,  au 
«Aoms  d'*«n  flaire  t<dfr  da  d!*en  dessiner  fimage.  D'une  manière 
pkis  {générale,  Fédafcalfen  des  sens  inlÛtie  sur  le  développement 
et  «Me  la  4^r««tîi»ii  èè  fimagioatiOB,  mais  c'est  plutôt  alors  une 
q«estioa  4*ti{>ptNM)lâ!3sage  professionnelle  que  d'éducation  sco- 
laire* 


n 

Llmaj^inatîon  créatnce  demande  une  attention  plus  piu^ticor 
Hère.  Ses  modes  de  manifestation  soat  nombreux,  ses  focm^us. 
variées,  ses  conséquences  importantes.  Voyons  d'aJbiord  c&mr 
ment  elle  apparaît  chez  les  enfants. 

Nous  n^vons  aucun  moyen  de  savoir  si  rima|^in&tioA  agit 
dans  les  enfïBints  au  berceau,  dit  Reid  ^ .  L'e:(ercice  actif  das . 
sens  et  le  sommeil  le  plus  profond  semblent  se  partager  toai 
eur  temps  et  laisser  peu  de  place  à  l'imaginajLion.  D'aiUei^s  le» 
matériaux  dont  elle  pourrait  disposer  sont  appfa'eiOHtent  en 
bien  petit  nombre.  Cependant,  peu  de  jours  après  qu'ils  sool 
nés,  on  les  voit  sourire  dans  le  sommeil  ;  on  remarque  égi^a- 
ment  qu'Os  remuent  les  lèvres  en  dormant.  Ces  faits  semUeiit 
indiquer  que  Iléjà  leur  imagination  travaille.  Cette  observation 
du  psycbologfte  écossais  est  juste ,  quoique  ipcomf»Iètew  Nob 
seulement  l'enfant  sourit  en  dormant,  mais  il  s'agite,  crie.,  san* 
glotte,  fait  des  mouvements  comme  pour  saisir  ou  repousser 
les  objets,  selon  la  nature  de  ses  rêves.  Mais^  comme  il  ne  peut 

1.  Œuvres  complètes,  t.  If,  Cb.  TV,  p.  178, 
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encore  l«s  raconter,  t\ik  k  iV*il  tlte  teillfc  tjû'il  faut  èlttdiw 
chez  lui  les  premi«^s  exercices  é%  fîmaginatlott  «rétitriee.  Noo» 
la  AirprenOBs  é'abord  ûshs  ses  jeux. 

Àristote  ^  a  d!t  que  rkomme  e^  !e  p)tts  nnîtcftif  des  anfmaivt  t 
les  enfante  témoignent  de  la  Tétité  de  eet  aphorîsnie^  À  peine 
sont-ils  capàî>les  è»  quelque  action,  qn*ils  imitent  ce  qti*il»^ 
voient,  ce  qaMls  entendent.  Les  monvements,  les  gestes,  le  lan* 
gage,  aatant  d^actes  d'imitation.  l>ès  qne  son  attention  est 
éveillée,  le  petit  enfant  s'^saye  à  repfodttire  des  objets  à  lui 
connus  :  il  range  des  maisonnettes,  aligne  des  soldats,  disposé 
les  pièces  de  son  ménage,  habille  sa  poupée.  S^l  construit,  il 
détmit  «ossi,  mais,  selon  la  remarque  ingéniense  dn  P.  Gi- 
rard •,  tont  en  détruisant,  il  cherche  r<  %,  produire  à  sa  manière 
da  neuf  et  du  beau  »,  se  complaît  dans  des  combinaison^s  non» 
vellcs,  en  rapport  avec  quelque  idée  qu'il  s^est  Ibrmée.  Oette 
idée,  ne  craignons  pas  de  1ib  dire  même  II  propos  d'un  bambin 
de  deux  ans,  cette  idée  n*est  autre  cbose  qu'un  plan;  oui,  fen» 
fant  est  dès  tors  capable  «  d^apercevoir  le  dessin  et  la  régula- 
rité dans  les  œuvres  des  autres,  surtout  dans  les  amusements 
de  ses  compagnons  plus  âgés;  il  veut  l^s  imiter  et  produire 
quelque  chose  de  pareil.  Quels  transports  quand  il  a  réussi! 
LVnfant  qui  est  parvenu  pour  la  première  fois  à  faire  quelque 
chose  qui  exigeait  un  plan  n*'est  ni  moins  heureux  ni  moins 
fier  de  son  adiesse  que  ne  le  fut  Pythagore  de  la  découverte- 
de  son  fameux  théorème.  H  semble  acquérir  alors  la  conscience 
dô  lui-même  et  s'enorgueillir  de  sa  propre  estime  ;  ses  yeux 
pétillent;  il  brûle  d*impatience  de  montrer  son  ouvrage  à  tous 
ceux  qui  Tentourent;  il  se  croît  digne  de  leurs  applaudisse- 
ments ;  et,  quand  les  éloges  viennent  justifier  son  attente,  quelle 
émotion!...  Fias  tard,  les  différents  jeux  auxquels  les  enfants 
s*exercent,  les  plans  et  tes  ruses  qu'ils  suggèrent,  les  récits  et 
les  contes  dont  on  les  amuse,  introduisent  dans  leur  espi^  de 
nouvelles  suites  de  pensées  qui  leur  deviennent  assez  famîlièros 
pour  que  chaque  partie  entraine  les  autres  à  sa  suite.  La  faculté 
d'invention  s'annonce  déjà...  *  » 

11ntentlon«  en  %9iet,  «oit  de  près  Timitation,  finventionv 

« 

! .  Poétique^  ch.  IV. 

2<  De  TemHfMment  replier  de  la  langue  matemetU,  liv,  tlT,  p.  98. 

3.  Th.  Reid,  td.,  ibid,,  p.  179,  180. 
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c'est-à-dire  proprement  rimagination  créatrice  et  qai  est  chei 
l'enfant  d'une  inépuisable  richesse.  Tout  le  monde  a  pn  faire 
des  observations  à  ce  sujet.  Si  l'enfant  a  des  jouets,  il  les  trans- 
forme, leur  attribue  un  caractère,  un  rôle,  une  personnalité  ;  s'il 
n*en  a  pas,  il  en  fabrique.  Voyez  cette  petite  fille  :  ce  morceau 
de  carton  rembourré  de  son,  avec  des  yeux  d'émail  et  des 
cheveux  d'étoupe,  qu'elle  berce  entre  ses  bras,  c'est  sa  fille  ;  elle 
joue  sérieusement  à  la  petite  mère;  elle  lui  parle,  la  gronde, 
Ini  répète  ce  qu'on  lui  a  dit  à  elle-même.  N'a-t-elle  pas  de 
poupée?  Donnez-lui  on  morceau  de  bois  enveloppé  d'un  chiffon, 
son  imagination  le  transfigure,  et  la  voilà  çiussi  heureuse 
qu'avec  un  jouet  de  vingt  francs.  Tiedemann  a  noté  que  son 
fils,  à  treize  mois,  prenait  des  tiges  de  chou  blanc  et  leur  faisait 
représenter  des  personnes  qui  se  visitent.  Un  enfant  de  vingt 
mois,  habitué  à  rencontrer  chaque  jour  à  la  promenade  un  autre 
enfant  avec  sa  bonne,  prononce  tant  bien  que  mal  le  nom  de 
la  bonne  et  de  l'enfant,  passe  dans  la  chambre  voisine,  fait 
semblant  de  leur  dire  bonjour,  et  revient  raconter  ce  qu'il  vient 
défaire  K  Un  petit  garçon  de  quatre  à  cinq  ans,  qui  avait  vu 
dans  un  livre  l'image  d'un  serpent  boa,  s'empare  du  boa  de  sa 
grand' mère  et  s'escrime  contre  lui  à  grands  coups  de  sabre  *. 
Une  petite  fille  du  même  âge,  fort  intelligente,  s'amusait  des 
journées  entières,  dans  l'embrasure  d'une  fenêtre,  entourée 
d'un  demi-cercle  de  chaises  :  elle  était  dans  un  château,  dont 
ses  poupées  étaient  les  habitants.  Ainsi  s'explique,  par  paren- 
thèse, l'habitude  de  certains  enfants  de  jouer  seuls,  en  contra- 
diction apparente  avec  l'instinct  de  sociabilité  :  ils  ne  sont  pas 
seuls,  car,  à  défaut  de  camarades,  ils  se  sont  fait  une  société 
imaginaire.  Ce  fait  est  très  remarquable,  pouvant  influer  ulté- 
rieurement sur  leur  caractère.  Quoi  qu'il  en  soit,  il  ne  se  pro- 
duirait pas  sans  l'imagination  créatrice,  qu'on  est  en  droit  de 
nommer  déjà,  avec  M.  Egger  ',  «  Tiniagination  dramatique  : 
c'est  le  drame  dans  son  germe  élémentaire.  »  L'enfant  en  a  le 

)     1.  M.  Egger,  Observations,  etc.,  p.  iS. 

S.  11  y  a  ici,  outre  le  fait  propre  de  rimagination,  une  preuve  de  l'ia- 
llaence  du  langage  sur  la  direction  des  idées  :  rien  n^est  plus  fréquent 
que  la  confusion  faite  par  les  enfants  entre  des  objets  désignés  par  des 
termes  identiques  ou  même  n'ayant  qu'une  ressemblance  approchée* 

3.  W.,  ibid.,  p.  13* 
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sentiment  d'autant  plus  vif  qu*il  entre  d'instinet  dans  le  rôle  de 
ses  personnages,  s'apitoie  sur  leurs  malheurs,  partage  leur 
mauvaise  fortune  :  il  ressent  déjà  ce  qu'on  apppelle  rémotiou 
tragique.  ^ 

Ce  goût  du  drame  n*est  qu'une  forme  du  goût  du  merveil- 
leux, dés  fictions;  il  serait  plus  exact  de  dire  le  goût  des  récits.  [ 
car  le  petit  enfant  ne  discerne  pas  d'abord  la  fiction  de  la  réa^  , 
lité.  Le  merveilleux  ne  Tétonne  pas  et  lui  semble  naturel.  De 
là  vient  —  et  c'est  ce  qui  exige  de  la  part  de  l^éducateur  un 
discernement  parfois  très  délicat  —  que  les  enfants  con- 
fondent souvent  leurs  souvenirs  avec  leurs  conceptions  et  men- 
tent sans  le  savoir.  Cependant  cette  aptitude  à  accepter  les 
contes  comme  vrais  ne  serait  encore  que  de  la  crédulité  :  pour 
qu'il  y  ait  imagination,  il  faut  que  l'esprit,  si  impressionné 
qu'il  soit,  ne  reste  pas  incapable  de  faire  la  part  de  la  fiction. 
Or,  si  l'on  observe  le  travail  qui  s'opère  dans  la  tête  de  l'en- 
fant, on  verra  cette  condition  se  réaliser  insensiblement.  Il 
commence  par  croire  aveuglément,  à  ce  point  que,  si  vous 
changez  quelque  chose  à  un  récit  qui  l'a  charmé  et  qu'il  aime  à 
se  faire  redire,  il  vous  redressera  et  pour  un  peu  vous  repro- 
chera de  le  tromper.  Mais,  par  contre,  on  peut  constater  un 
fait  qui  est  l'opposé  de  celui-ci  quand  on  raconte  une  histoire 
à  un  enfant  et  qu'elle  l'intéresse,  il  s'y  associe  volontiers  par 
des  corrections,  par  des  additions  arbitraires,  selon  le  caprice 
de  son  imagination  et  de  sa  curiosité  ;  il  se  met  ainsi, de  moitié 
dans  le  récit  et  suggère  au  narrateur  ce  qu'il  désire  entendre 
raconter  ^  Cette  intervention  personnelle  du  jeune  auditeur  est 
sans  doute  inconsciente;  elle  n'en  prouve  pas  moins  en  lui  la 
faculté  de  distinguer  la  fiction,  faculté  qui  ne  tarde  pas  d'ail- 
leurs à  s'affirmer  plus  nettement  et  qu'il  exprime  à  sa  façon 
en  disant  d'une  chose  que  «  c'est  pour  jouer  »,  ou  «  c'est  pour 
rire  ». 

On  remarque  en  effet  que  l'enfant  est,  de  bonne  heure,  sen- 
sible à  la  plaisanterie  :  il  la  comprend,  il  rit,  il  aime  à  rire,  à 
voir  rire  et  à  faire  rire  :  on  joue  à  lui  faire  peur,  et  ce  jeu 
l'amuse;  quand  on  le  regarde  jouer,  il  est  content  et  fait  toutes 
sortes  de  mouvements,  prend  toutes  sortes  de  postures,  pour 

i.  M.  Egger,  p.  59. 
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anuser  ceiiX  qjai  le  regardent.  Il  a  donc  le  sentiment  dtt  comi* 
qae  et  ft»ssi  eelai  du  ridicule  :  il  s^aperçoit  trôs  bien  qn'on  se 
moque  d^  lui,  il  sait  de  son  côté  se  moquer  des  autres  et  saisit 
le  côté  comique  des  récits  qu'on  lui  fait,  tout  autant  qu'il  ^ei^ 
saisit,  nous  Tavons  déjà  tu,  le  eôté  tragique.  Autant  de  fAits 
essentiellement  liés  à  l'exercice  de  l'imagination,  qui  «n  est  Iti 
source.  H  n'est  même  pas  étranger  au  sentiment  du  beau  ,  | 
expression  de  .Hmagination  e^hétique  :  la  preuve  en  est  dans 
l'attraction  qu'exercent  sur  lui  les  objets  brillants  et  agréables^ 
led  couleurs  éclatantes,  les  images,  les  visages  jeunes  et  riants,. 
les  sons  de  la  musique  ;  dans  la  passion  des  poupées,  des  chif- 
fons, de  la  parure,  fort  apparente  chez  la  plupart  des  petites 
filles. 

Nous  trouvons  donc  en  germe  chez  l'enfant  tous  les  étément» 
de  l'imagination  créatrice.  Il  t»'agit  de  savoir  ce  que  l'éducatiotv 
en  doit  faire» 


m 

On  a«  s'avise  pas  de  d^oiander  à  quoi  servent  l'attention,  1» 
mémoire,  le  jugement»  ni  si  ees  facultés  sont  utiles  ou  nuisibles; 
mais  on  le  demande  à  propos  de  l'invagination,  dont  aa  gé- 
néral on  piMvtt  redouter  les  dangers  plutôt  qu'apprécier  lie» 
avantagea.  U  «st  bors  de  doute  que  rioiagiaatioB  entimtne  lasr 
jeunes  gens  à  l'imitation  de  fâclieux  modèlesi  dans  un  âge  a^ 
l'exeoi^le^  puisaant  à  tout  âge,  «  peut  tout  ^  ;  »  qu'elle  te  lea^ 
fait  retenir  eit  dérober  finement  ce  qu'ils  eatendeat  dire  ^  »  ; 
qu'elle  développe  chei  eux,  par  k  sentiment  d«  ridioidei  le 
pencbani  à  la  moquerie,  et,  par  le  siuatimeat  contraire,  le  pen- 
chant à  une  faufise  sensi^bilité;  que  l'amour  de  la  fiction,  deven» 
l'amour  du  roman  ,  leur  ôte  le  goût  et  jusqu'à  l'intelligenoe  die-, 
la  vie  réeUo»  Là  sans  doute  est  le  grand  écueil  de  l'ime^inaition 
pour  les  deux  sexes;  ta  paresse  y  trouve  son  compte,  et  cette 
inquiétude  que  rien  ne  fixe,  qui  va  de  projet  en  projet,  ose  la 
vie  et  n'aboutit  jamais.  Les  désœuvrés,  les  déclassés,  lee  oaèeott- 
tenta  de  tout  âge,  de  toute  condition,  de  toaiie  provenance  sont 

1.  Fénelon. 

2.  Mme  de  Sévigné,  Lettre  1270,  mars  1690. 


plus  Qu  moiod  t]X>mpéapar  rimiàginatiiCMi»  et  il  faut  qite  rîasiita- 
teur  le  3ache  bien.  L'institutriee  dqo  p\m  n«  doU  pas  l'igeorer. 
La  nature  féminine  trauve  daua  rimagioail^n  de  ûngulières 
faeilités  pour  doaner.  carnèr&  à  «  pla9iears  â^aots  m  que  Fénelcm 
douille  avec  sa  sûreté  habituelle  d'aaaljs«,  la  fioeflae,  rarliûoè, 
raffeotatiou,  la  fausse  délicatesse  K 

Que  de  griefs  contre  Vi<u^in&ti<H)  I  Hais  est-U  bien  juste  de 
les  mettre  à  sa  cbarge»  ceux-ci  et  tous  les  autres?  Qu'y  a-t*il 
au  fond  de  ces  défauts?  yiguorauee  et  le  vide  de  Tespiit. 
Qu'y  a-i-U  au  foad  de  ces  rêveries  et  derrière  ees  châteaux  en 
Espagne  oti  s'égarent  tant  de  jeunes  têtes?  Le  défaut  d'une 
véritable  culture  intellectuelle  et  morale,  l'absenee  de  caractère, 
des  habitudes  d'inattention,  de  paresse,  de  désordre  moral. 
L'éducation  est  faite  précisément  pour  y  obvier.  Le  remède 
n'est  pas  d'étouffer  Timaginationv  on  l'essayerait  en  vain;  on 
ne  détruit  pas  une  faculté  de  l'âme,  du  moins  pas  entière- 
ment; gênée,  contrariée,  comprimée,  elle  finit  toujours  par 
trouver  quelque  issue,  et  le  remède  e&l  alors  pire  que  le  mal. 
On  parle  souvent  de  l'abêtissement  de  l'intelUgenee  *,  l'intelli- 
gence se  déprave  plutôt  qu'elle  ne  s'abêtit  :  en  tous  cas, .  elle 
ne  s'abêtit  pas  sans  se  dépraver.  Ainsi  de  l'imagination.  Il  faut, 
avec  elle  comme  avec  toutes  les  autres  facultés,  suivre  et  aider 
la  nature  en  la  dirigeant.  Le  vrai  palliatif,  le  seul,  c'est  l'ins*- 
truction,  le  développement  de  l'intelligence,  de  l'âme  tout 
entière.  Car  telle  est  l'essence  de  l'imagination»  qu'elle  n'est 
pas,  au  même  degré  que  les  autres  facultés  intellectuelles,  sus* 
ceptible  d'une  éducation  spéciale,  j'entends  d'ttue  éducation 
scolaire  ;  si  elle  se  prête  à  une  certaine  discipline,  c'est  plutôt 
par  l'exercice  d'autres  facultés  qui  réagissent  sur  elle  en  lui  four- 
nissant soit  des  matériaux,  soit  des  stimulants,  soit  un  but  ou 
une  direction.  C'est  ainsi  que,  façonnée  au  joug  de  l'habitude, 
elle  répond  sans  effort  â  l'appel  qu'on  lui  adresse. 

L'usage  attribue  le  nom  d'œuvres  dlmeginatioa  à  celle»  des 
poètes,  des  romanciers,  des  peintres,  des  s<}ulpteurs,  des  musi- 
ciens, œuvres  sorties  de  leur  cerveau  e&mme  Minerve  de  la  tête 
de  Jupiter,  véritables  créations  sans  réalité  objective,  abstrae*- 
tiens  renduee  vivantes  par  la  magie  dei  sona,  des  eouleuri,  des 

I.  Chapitre  Y,  p.  28  \  IX,  p.  57-60  ;  X,  p.  §4,  9A. 
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formes,  du  langage.  Hais  Newton  mesurant  dans  Tespace  sans 
bornes  le  cours  harmonieux  des  astres,  d'après  les  lois  de  la 
gravitation  universelle;  Guvier  reconstruisant  avec  quelques 
débris  la  faune  des  époques  antédiluviennes,  Christophe  Co- 
lomb affirmant  Texistence  d'une  route  nouvelle  de  l'autre  côté 
du  globe,  Turenne  faisant  le  plan  d'une  bataille,  Richelieu  se 
traçant  un  système  politique,  n'avaient-ils  pas  d'imagination? 
Il  en  a  fallu  à  Salomon  de  Caus  pour  prévoir  le  rôle  de  la 
vapeur  dans  la  locomotion,  à  Jacquart  pour  trouver  le  métier  à 
tisser,  à  tous  les  inventeurs;  il  en  faut  au  savant  pour  imaginer 
ses  expériences,  combiner  ses  recherches,  conduira  toute  la 
marche  de  son  étude  ;  il  en  faut  même  dans  l'exercice  de  la 
bienfaisance,  où  il  ne  sert  à  rien  de  vouloir  faire  du  bien,  si 
l'on  ne  sait  comment  le  faire.  En  un  mot,  partout  où  il  y  a 
invention,  il  y  a  imagination,  jusque  dans  les  créations  des 
modes,  dans  la  fabrication  des  jouets  d'enfants  et  de  ces  mille 
objets  connus  dans  le  monde  entier  sous  le  nom  .d'articles  de 
Paris.  L'imagination  les  crée  non  pas  à  elle  seule,  mais  avec 
l'aide  du  dessin,  après  avoir  été  meublée  d'idées  et  d'images 
nombreuses,  formée  par  un  goût  délicat  et  ingénieux.  Il  n'y  a 
pas  de  métier,  si  humble  qu'il  soit^  qui  ne  se  trouve  bien  d'un 
peu  d'imagination;  pas  d'occupation,  je  dis  la  plus  vulgaire,  qui 
ne  s'ennoblisse  au  contact  de  cette  faculté  bienfaisante.  Xénophon, 
décrivant  l'intérieur  d'un  ménage,  n'a  pas  craint  de  faire  dire 
à  Socrate  qu'il  y  a  de  la  beauté  et  une  sorte  de  poésie  dans  le 
bon  ordre  des  choses  domestiques,  «  jusque  dans  une  cuisine 
hien  tenue,  malgré  le  ridicule  qu'y  trouverait  un  étourdi,  et 
nox\  point  un  honmie  grave  ^  » 

C'est  qu'il  y  a  pour  toute  chose  un  idéal,  au  point  de  vue  de 
rutile  comme  au  point  de  vue  du  beau.  Un  idéal,  c'est  une 
idée  rendue  sensible  par  la  forme  qui  la  manifeste  dans  toute 
sa  perfection;  l'imagination  lui  prête  son  prestige,  la  rend 
vivante,  et  l'inventeur  se  met  à  l'œuvre,  ayant  pour  ainsi  dire 
son  modèle  sous  les  yeux.  Plus  Tintelligence  est  cultivée,  éclairée, 
ornée,  plus  le  nombre  des  connaissances  est  grand,  plus  la  mé- 
moire est  enrichie  et  fidèle,  plus  le  goût  est  pur,  et  plus  s'élargit 
le  domaine  de  Timagination,  en  même  temps  que  s'élève  le 

1.  Xénophon,  VEcowmùiue, 
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caractère  de  ses  créations.  Mais  il  n'existe  pour  cela  aucune 
autre  culture  spéciale  à  Fécola,  aucun  autre  système  direct  que 
rinstituteur  ait  à  appliquer. 

Ces  premiers  résultats  sont  sensibles  dans  Tordre  des  faits, 
ils  ont  en  quelque  sorte  une  utilité  pratique  qui  se  fait  sentir 
dans  Texerdce  des  arts  et  des  métiers  manuels.  Il  y  en  a  d'autres, 
d'une  nature  plus  immatérielle^  et  qui  consistent  dans  le  plaisir, 
dans  rémotion  que  nous  causent  lesieuvres  dites  d'imagination. 
Toute  œuvre  d'art,  poème,  roman,  tableau,  statue,  opéra,  satis- 
fait quelqu'un  de  nos  sentiments,  répond  à  quelqu'une  de  nos 
idées,  ea  leur  donnant  pour  ainsi  dire  un  corps  ;  c'est  là  ce  qui 
fait  en  particulier  le  charme  des  livres  dUmagination,  surtout 
dans  la  jeunesse.  Se  livrer  à  son  imagination  dans  ce  cas,  c'est 
86  livrer  à  ses  émotions,  et  la  chose  à  demander  c'est  :  Que 
valent  ces  émotions?  Elles  sont  bonnes  ou  mauvaises,  selon  la 
nature  des  objets  qui  les  excitent,  selon  la  nature  des  sujets 
qjni  les  subissent,  selon  l'éducation  générale  à  laquelle  ils  sont 
soumis.  Rousseau,  Kant  après  lui  et  d'après  lui,  sont  inexorables 
sur  cet  article  :  ils  proscrivent  tout  aliment  de  ce  genre  fourni 
à  l'imagination  juvénile,  qui  est  déjà  bien  assez  puissante.  Une 
femme  du  monde,  qui  ne  faisait  métier  ni  de  philosophie,  ni 
de  pédagogie,  ni  même  d'esprit,  Mme  de  Sévigné,  me  semble 
bien  plus  dans  le  vrai  :  «  Il  y  a  de  bons  et  de  mauvais  effets  de 
ees  sortes  de  lectures,  écrivait-elle  à  sa  fille  i...  tout  est  sain 
aux  sains...  Quelquefois  il  y  en  a  qui  prennent  un  peu  les 
èhoses  de  travers;  mais  elles  ne  feraient  peut-être  guère  mieux 
qaand  elles  ne  sauraient  pas  lire  :  quand  on  a  l'esprit  bien  fait, 
on  n*est  pas  aisé  à  gâter.  »  C'est  aux  parents,  aux  maîtres  d'en 
jnger,  de  permettre  aux  enfants  et  aux  jeunes  gens  l'amusemen 
des  livres  d'imagination,  comme  ils  leur  accordent  le  plaisir 
d*ttne  partie  de  campagne  ou  d'un  régal  les  jours  de  congé  ; 
e'est  à  eux  aussi,  bien  entendu,  de  les  choisir  comme  il  faut,  de 
les  graduer,  en  commençant  par  les  contes  de  fées  et  en  arri- 
vant jusqu'à  Corneille  et  même  Molière,  —  un  Molière  choisi. 

Alors  il  y  a  plus  qu'un  amusement,  il  y  a  un  élément  d'ins- 
truction et  d'éducation.  «  Quoique  le  fondement  réel  de  l'in- 
térêt des  œuvres  d'imagination  soit  dans  les  émotions  qu'elles 

!•  Lettre  1253,  16  novembre  4689. 
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excitent,  il  y  a  néanmoins  un  certain  élément  inteUectoel  dans 
les  tableaux,  les  scènes  et  les  incidents  qui  déterminent  ees 
émotions.  Ceux-ci  s'impriment  dans  la  mémoire  par  le  senti* 
ment  vif  qu'ils  éTeiUent;  ils  deviemient  une  partie  du  mobilier 
jntellectuel  et  peuvent  servir  comme  tels.  Us  peuvent  servir  aux 
créations  de  notre  propre  imagination,  et  contribuent  à  faÎM 
comprendre  et  à  orner  les  vérités  plus  sévères  que  nous  en« 
seigne  la  raison.  Si  nous  passons  aux  fictions  de  l'ordre  le  plus 
élevé,  telles  que  les  œuvres  des  grands  poètes,  elles  nous  four- 
nissent des  réunions  d'images  encore  plus  belles,  en  gravant 
dans  notre  mémoire  les  traits  les  plus  sublimes  du  génie 
humain.  Alors  la  fiction  devient  un  élément  d'éducation. ••  L'ia* 
tervention  du  maître  doit  servir  à  réprimer  toute  préférenœ 
émotionnelle  exagérée,  à  en  combattre  les  tendances  injustes 
et  la  partialité  ^..  » 

A  tout  progrès  dans  l'ordre  intellectuel  correspond  un  progrès 
dans  l'ordre  moral.  Telle  est  la  nature  de  l'émotion  esthétique^ 
qu'en  dilatant  le  cœur  elle  satisfait  la  raison  et  agrandit  la 
pensée.  Admirer  est  plus  qu'une  jouissance  exquise,  e'est  un 
acte  qui  nous  porte  bonheur,  en  échauffant  toutes  les  forces 
généreuses  de  notre  être.  On  sort  meilleur  du  théâtre  de  Gor* 
neiile,  et  capable,  ne  fût-ce  qu'une  minute,  d'égaler  ses  héros 
par  la  sympathie  et  l'admiration*  C'est  un  rêve,  soit,  mais  un 
rêve  dont  il  reste  quelque  chose  au  réveil.  Noos  ne  sommes  pas 
vainement  en  communication  avec  le  beau.  L'admiration  et  le 
goût  du  beau,  dans  le  domaine  de  la  poésie  et  de  l'art,  doivent 
nous  mener  et  nous  mènent  effectivement  au  goût  du  beau  dans 
l'ordre  moral;  chacun  peut,  suivant  le  conseil  d'un  philosopha 
ancien,  sculpter  en  soi-même  sa  propre  statue  À  l'image  de 
l'idéale  beauté.  Ils  nous  mènent  aussi  k  Dieu  par  le  même 
chemin  :  comment  ne  pas  remonter  de  l'effet  à  la  cause,  de  la 
copie  à  l'original,  du  beau  visible  à  ce  l)eau  immatériel  dont 
l'aspect,  s'il  était  visible,  exciterait  en  nous  ces  merveilleuses 
amours  dont  parle  un  autre  philosophe?  Rien  de  plus  moral, 
rien  de  plus  religieux,  en  ce  sens,  que  l'émotion  esthétique  ; 
dirigée  et  développée  dans  l'âme  de  la  jeunesse,  qui  lui  est 
ouverte  d'instiact,  elle  doit  concourirpuissamment  À  son  éducation, 

I.  M.  Bain,  Outrage  cUé^  p.  99  94. 
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Dira-iron  que  cet  idéal  est  bien  haut  pour  la  taOlo  de  Técoto 
primaire?  Nous  ne  le  pensons  pas;  nous  ne  pensons  pas  qu'il 
soit  nécessaire  d'être  nourri  dans  les  délicatesses  de  la  ^  ma- 
térielle et  de  participer  par  la  transmission  héréditaire  aux 
délicatesses  de  la  vie  intellectuelle,  pour  être  sensible  aux  belles 
choses,  aux  grandes  choses.  Un  homme  d'État  qui  est  en  même 
temps  un  moraliste  ^  Ta  dit  avec  autorité  :  «  Quand  le  peuple 
est  attentif,  tout  ce  qui  est  grand  l'enflamme.  Il  est  généreux,  il 
est  fier,  il  aime  le  récit  des  grands  sacrifices  et  des  grands 
caractères.  Donnez-lui  sans  hésiter  la  grande  morale,  et,  autant 
que  possible,  donnez-la-lui  dans  la  langue  des  maîtres,  car  il  ne 
faut  pas  séparer  ces  deux  choses,  la  belle  langue  et  la  belle 
doctrine.  »  Aussi  bien,  la  poésie,  la  fiction  n'a  pas  seule  le  pri- 
vilège de  nous  enlever  à  nous-mômes,  de  nous  transporter, 
pour  nous  y  faire  vivre  un  moment  d'une  vie  supérieure  et  plus 
pleine,  dans  un  monde  idéal.  Les  merveilles  de  la  nature,  les 
découvertes  de  la  science  et  de  l'industrie,  l'histoire,  surtout 
l'histoire  nationale,  celle  des  bienfaiteurs  de  l'humanité,  celle 
des  dévouements  obscurs,  quelle  source  intarissable  de  nobles 
et  attrayants  enseignements,  de  hautes  et  fécondes  émotions  ! 
C'est  la  réalité,  et  c'est  encore  l'idéal,  parce  que  c'est  la  réaUté 
dans  ce  qu'elle  a  de  plus  beau,  de  plus  pur,  la  réalité  donnant 
le  sentiment  de  la  beauté  morale,  la  plus  ravissante  de  ^toutes, 
éveillant  le  jugement  moral,  qui  est  la  parole  de  la  conscience. 

Et,  en  revendiquant  pour  l'école  primaire  cette  haute  culture, 
j'entends  l'école  de  filles  aussi  bien  que  l'école  de  garçons. 
Pourquoi  les  femmes  seraient-elles  exclues  de  cette  forte  et 
libérale  éducation?  Ont-elles  moins  que  les  hommes  besoin  do 
connaître  ce  qui  donne  du  prix  à  la  vie?  Sont-elles  moins  capa- 
bles de  comprendre  et  de  sentir?  Non  seulement  elles  sont 
accessibles  à  l'émotion,  mais  elles  ont  besoin  d'émotion.  Faisons 
en  sorte  que  leur  âme  ne  connaisse  que  de  nobles  sentiments, 
capables  de  fortifier  en  elles  la  conscience  de  leur  dignité  mo- 
rale ;  que  leur  imagination  ne  soit  visitée  que  par  des  pensées 
généreuses  et  pures.  Leur  vie  est  vide,  si  elles  n'y  mettent  le 
devoir;  qu'elles  y  mettent  aussi  l'idéal,  qui  embellit  le  devoir  et 
en  allège  le  fardeau.  Tout  perfectionnement  dans  leur  âme 

« 
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rejaillira  autour  d'elles  :  «  les  hommes  seront  toujours  ce  qu'il 
plaira  aux  femmes;  si  tous  voulez  qu'ils  deviennent  grands  et 
vertueux,  apprenez  aux  femmes  ce  que  c'est  que  grandeur  et 
vertu  *.  » 

1.  Rousseau,  Emile,  liv.  V^ 


CHAPITRE  IX 


LA  RAISON 


I.  Rapports  qoA  «ctoteni  :  1*  tntre  rima^noation  et  la  raison  :  o*«st  la  raison  seule 
qui  conçoit  Tidéal  réalisé  par  rimagioatioD  ;  2*  entre  ,1a  raison  et  la  sensibilité 
intelieetnelle  et  morale  :  les  sentiments  da  trai,  du  beau,  du  bien,  delà  divinité 
supposent  des  idées  oorrespondintes,  fournies  par  la  raison. 

II.  Caractères  propres  des  idées  de  la  raison  :  elles  sont  nécessaires,  universelles, 
ab»uluesy  et  la  oondition  de  toutes  nos  connaissances.  Notions  et  vérités  pre- 
mières 

m.  Ces  idées  apparaissent  de  bonne  heure  dans  rinteltigence  enfantine,  qni  lei 
suit  et  les  applique  sans  le  fa  voir.  Idées  de  cause,  de  raison  d'éire,  d'espaoe,  de 
dorée  ;  idée  de  Dieu. 


I 

Tel  est  l'étroit  lien  qui  unit  entre  elles  toutes  les  facultés  de 
rftme,  que  les  plus  différentes  en  apparence  se  touchent  en  réa- 
lité de  fort  près.  L'imagination  est  la  faculté  de  Tidéal,  et 
l'idéal  n'est  conçu  que  par  la  raison.  Si  elles  sont  souvent  en 
désaccord,  c'est  que  l'une  a  été  développée  au  détriment  de 
l'autre  ;  réunies,  et  en  équilibre,  elles  se  complètent  et  se  sou- 
tiennent mutuellement.  Locke  veut  qu'on  raisonne  avec  les  en- 
façts  (les  garçons,  car  il  ne  s'occupe  pas  de  l'éducation  des 
filles^  «  Ils  sont  capables  d'entendre  raison,  dit-il,  dès  qu'ils  en- 
tendent la  langue  maternelle  ».  »  Les  filles  aussi,  il  faut  les  me- 
ner par  la  raison,  autant  qu'on  peut,  dit  Fénelon  ;  c'est  ce  que 
disent  également  les  femmes  qui  ont  fait  de  la  p^-dagogie,  ou 
sans  le  savoir,  comme  Mme  de  Sévigné,  oa  à  bou  escionti 
comme  Mme  de  Maintenon,  Mme  Necker  de  Saussure,  Mme  de 
Genlis,  Mme  Gampan^  Mme  de  Rémusat,  Mme  Gnizot.  La  rai- 

i«  De  Véducatton  aes  enfUnts^  frad.  Costos« 
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son,  <c  substitaée  aux  volontés  despotiques  et  superncielles  ^  », 
c'est  l'autorité  légitime  du  côté  du  maître,  c'est  la  soumission 
intelligente  et  volontaire  du  côté  de  l'élève  ;  des  deux  côtés, 
c'est  le  devoir  et  la  conscience.  Mais  le  devoir  est  austère,  et  la 
conscience  est  impérative  :  l'idéal  embellit  les  rigueurs  du  pre- 
mier et  adoucit  les  exigences  de  la  seconde. 

Tel  est,  au  point  de  vue  moral,  le  concert  de  l'imagination  et 
de  la  raison  :  le  trait  d'union  est  dans  la  sensibilité  ^.  Car  cha- 
cun des  sentiments  du  beau,  du  bien,  du  vrai,  de  la  divinité, 
suppose  une  idée  correspondante,  et  ces  idées  sont  fourmes  par 
la  raison.  La  raison  est  ainsi  le  guide  de  la  sensibilité,  et  pour 
ainsi  dire  son  aliment  :  elle  lui  offre  les  plus  grandes  choses  & 
aimer,  à  rechercher,  le  vrai  qui  est  )e  Menr  de  l'intelligeiice, 
le  beau  qui  est  le  vrai  non  seulement  conçu,  mais  contemplé 
dans  sa  splendeur  idéale,  le  bien  qui  est  le  beau  moral  et  le 
vrai  mis  en  acte.  Et  comme  ce  triple  objet  dépasse  la  capacité 
de  l'être  qui  aspire  à  se  l'approprier,  comme  nous  sentons  que 
toujours  la  vérité  nous  échappe  par  quelque  endroit,  que  la 
beauté  a  ses  taches,  la  vertu  ses  défaillances,  la  justice  ses  er- 
reurs, nous  concevons  qu'il  existe  une  vérité,  une  beauté,  un 
bien  absolus,  éternels,  sans  limites  et  sans  ombres,  réalisés 
dans  un  être  immuable,  infini,  parfait. 

C'est  \h  le  point  de  vue  qui  intéresse  le  plus  directement 
l'éducation  ;  toutefois,  sans  entrer  dans  une  métaphysique  in- 
discrète, il  n'est  pas  hors  de  propos  de  nous  arrêter  un  instant 
sur  l'étude  de  la  raison  en  soi,  ne  fôt-ce  que  pour  savoir  d'où 
lui  vient  ce  caractère  d'autorité  qu'elle  affecte  et  quelle  est  la 
valeur  propre  des  idées  que  nous  lui  devons. 


11 


Les  facultés  que  nous  venons  de  passer  en  revue  s'exercent 
dans  le  domaine  de  l'observation  et  de  l'expérience,  sur  des 

1.  Mme  de  Rémusat,  Essai  sur  TéducaHon. 

2.  tt  La  laison  et  le  sentiment  se  conseillent  et  se  suppléent  toor  à  tonr. 
Quiconque  ne  consulte  qu'un  des  deux  et  renonce  à  l'autre,  se  prive  in- 
considérément d'une  partie  des  secours  qui  nous  ont  été  accordés  pour  nous 
conduire.  »  (Yauvenargues,  Réflexions  et  maximes^  150.) 
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objets  contingents  et  variables  :  les  formes,  lés  couleurs,  ks 
corps  pourraient  être  autrement  qu'ils  ne  sont  ;  noud-mèmes 
nous  pourrions  être  différemment  organisés,  an  physique  et  au 
moral  :  du  moins  n'y  a-t-il  pas  absurdité  à  poser  ces  hypo- 
thèses, elles  ne  répugnent  pas  au  bon  sens.  Il  en  résulte  que 
les  idées  représentatiyes  de  ces  objets  ont  le  même  earactéo'e 
de  variabilité  et  de  contingence.  H  n'en  est  pas  ainsi  de  cer- 
taines autres  idées  que  nous  trouvons  en  nous  ;  nous  ne  sau- 
rions admettre,  par  exemple,  que  la  partie  soit  plus  grande  que 
le  tout,  que  la  ligne  courbe  soit  plus  courte  que  la  ligne  droite, 
que  deux  et  deux  égalent  cinq,  qu'un  carré  n'ait  que  trois  c6tés 
ou  qu'un  triangle  en  ait  quatre  ;  qu'un  fait  accompli  n'ait  pas 
une  date,  qu'un  objet  n'occupe  pas  une  place.  De  même,  dans 
le  domaine  de  la  morale,  nous  acceptons  nécessairement  ce 
précepte  qu'il  faut  rendre  à  autrui  ce  qui  lui  est  dû,  et  tout  ce 
qui  lui  est  dû. 

Ces  notions,  et  autres  semblables,  ont  donc  pour  caractères 
d'être  nécessaires,  universelles,  absolues,  de  s'imposer  à  notre 
intelligence,  laquelle  ne  les  a  pas  faites  et  ne  peut  pas  les  dé- 
truire. <c  Toutes  ces  vérités  subsistent  indépendamment  de  tous 
les  temps  ;  en  quelque  temps  que  je  mette  un  entendement  hu- 
main, il  les  connaîtra  ;  mais,  en  les  connaissant,  il  les  trouvera 
vérités,  il  ne  les  fera  pas  telles,  car  ce  ne  sont  pas  nos  connais- 
sances qui  font  leurs  objets,  elles  les  supposent.  Ainsi  ces  véri- 
tés subsistent  devant  tous  les  siècles,  et  devant  qu'il  y  ait  eu  un 
entendement  humain  ;  et  quand  tout  ce  que  je  vois  dans  la  na- 
ture serait  détruit,  excepté  moi,  elles  se  conserveraient  dan» 
ma  pensée ,  et  je  verrais  clairement  qu'elles  seraient  toujours 
bonnes  et  toujours  véritables,  quand  moi-même  je  serais  dé- 
truit et  quand  il  n'y  aurait  personne  qui  fût  capable  de  les 
comprendre  *.  » 

On  les  appelle  pour  ce  motif  notions  premières.  Elles  sont 
premières  par  leur  importance,  non  par  la  date  de  leur  appa- 
rition. Nous  débutons  au  contraire  par  les  idées  sensibles,  et, 
sans  les  idées  sensibles,  les  notions  premières  n'auraient  pas 
d'occasion  de  se  produire  ;  mais  elles  n'eu  sont  pas  moins  à  la 
base  de  toutes  nos  connaissances  et  en  forment  comme  la  con- 

1.  Bossuet,  Connaissance  de  Dieu  et  de  toi-même,  ch.  IV,     5« 
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dition  Décessaire  :  si  deux  pommes  et  deaz  pommes  font  quatie 
pommes,  c'est  parce  qu'absolument  deux  et  deux  font  quatre. 
Foute  science  repose  sur  une  notion  première  :  la  géométrie, 
sur  la  notion  d'étendue  ou  d'espace  ;  la  chimie,  sur  la  notion 
de  substance  ;  la  morale,  sur  la  notion  du  bien;  le  droit,  sur  la 
notion  du  juste  ;  l'esthétique,  sur  la  notion  du  beau,  etc.  Aussi 
a-t-on  pu  dire  *  qu'elles  sont  dans  l'esprit  «  ce  que  sont  dans  le 
corps  les  muscles  et  les  tendons  »  :  elles  le  soutiennent  et  lui 
permettent  d'agir.  Elles  se  formulent  en  un  certain  nombre 
d'axiomes,  tels  que  ceux  que  nous  avons  cités  plus  haut,  et  de 
propositions  appelées  vérités  premières,  telles  que  les  sui- 
vantes :  —  Tout  objet  occupe  un  lieu  dans  l'espace  (formule-  de 
ja  notion  première  d'espace)  ;  —  Tout  fait  a  lieu  dans  le  temps 
(notion  première  de  durée)  ;  —  Tout  ce  qui  commence  d'exister 
a  une  cause  (notion  première  de  cause);  —  Tout  ce  qui  est  a  sa 
raison  d'être  (notion  première  de  raison  d'être).  Enfin  elles  se 
ramènent  toutes  à  l'idée  de  Dieu,  laquelle  embrasse  les  idées 
de  l'espace  absolu,  de  l'éternité,  de  la  cause  première,  de  Tin* 
fini  et  du  parfait.  Or  c'est  à  la  raison  que  nous  devons  ces 
idées  :  la  raison  est  donc  la  faculté  de  l'absolu,  la  faculté  non 
seulement  de  connaître,  mais  de  comprendre,  de  se  rendre 
«  raison  »  des  choses.  Se  rendre  raison  des  choses,  ce  n'est  pas 
seulement  les  voir,  c'est  remonter  à  leurs  principes,  saisir  les 
causes  et  les  conséquences,  rattacher  le  passé  au  présent  et  le 
présent  à  l'avenir;  c'est,  suivant  une  expressive  image,  voir 
l'enchaînement,  le  développement  de  la  vie  tout  entière  ^,  dans 
la  pensée  et  dans  l'action.  En  dernière  analyse,  la  raison,  c'est 
l'ordre  ;  et  comme  nous  ne  sommes  pas  nés  uniquement  pool 
penser,  mais  aussi  pour  agir,  et  que  nous  agissons  selon  que  noui 
pensons,  c'est  l'ordre  à  la  fois  dans  l'esprit  et  dans  la  conduite  : 
«  Le  rapport  de  l'ordre  et  de  la  raison  est  extrême.  L'ordre  ne 
peut  être  mis  dans  les  choses  (dans  la  conduite)  que  par  la  rai- 
son, ni  être  entendu  (dans  l'esprit)  que  par  elle  ;  il  est  ami  de 
la  raison  et  son  propre  objet  ^.  »  Il  ne  s'agit  pas,  bien  entendu, 
de. donner  aux  enfants  un  enseignement  de  cette  nature  ;  il 
s'agit  de  savoir  si  ces  vérités  supérieures  existent  dans  leur  rai- 

d.  Leibnitz,  Nouveaux  essais^  liv.  I,  19. 
8.  Cicéron,  Traité  des  devoirs,  I,  4, 
S   Bossuet,  Ouv.  cité,  ch.  I,  §  8. 
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son  naissante,  dans  quelle  mesure,  et  à  qael  propos  elles  s'j 
^manifestent. 


m 


On  dit  vulgairement  que  les  enfants  ont  l'âge  de  raison, 
qu'on  peut  leur  parler  raison,  quand  ils  ont  atteint  huit  ou  neuf 
ans.  Ou  cela  ne  signifie  rien,  ou  cela  signifie  que  le  sens  com- 
mun leur  attribue,  à  un  certain  âge,  une  puissance  d*intelli* 
gence  dépassant  la  sphère  des  idées  sensibles  et  contingentes. 
Toutefois  il  importe  de  distinguer  entre  le  moment  ot  les  idées 
de  la  raison  se  montrent  pour  la  première  fois  dans  la  vie  in- 
tellectuelle, et  celui  où  l'enfant  est  apte  à  les  comprendre.  Or, 
il  y  a  telle  intelligence  qui  sera  toujours  incapable  de  les  com- 
prendre, tout  en  les  appliquant  :  dès  qu'on  pense,  qu'on  le 
sache  ou  non,  c'est  en  conformité  de  ces  idées. 

Le  nourrisson  qui  se  fâche  quand,  après  lui  avoir  mis  son 
manteau  et  son  chapeau,  on  ne  le  mène  pas  promener  immé- 
diatement, obéit  au  principe  de  la  raison  d'être,  sans  s'en  dou- 
ter :  la  raison  d'être  de  la  toilette  qu'on  lui  a  faite  est  la  prome- 
nade. Quand  il  crie  jusqu'à  ce  qu'il  ait  obtenu  ce  qu'il  désire,  il 
obéit  à  l'idée  vague  que  Teifet  de  ses  cris  sera  d'appeler  l'atten- 
tion de  sa  mère  ou  de  sa  nourrice  :  il  agit  comme  un  être  qui 
est  une  cause^  il  est  une  cause  en  réalité,  il  a  donc  en  lui,  sans 
le  savoir,  la  notion  de  cause.  Elle  ne  se  développera  que  plus 
tard.  Un  enfant  de  deux  ans  était  la  terreur  des  chats  ;  un  jour, 
on  le  trouve  seul  dans  une  chambre  avec  un  petit  chat;  il  s'écrie 
aussitôt  qu'il  ne  fait  pas  de  mal  au  chat.  C'était  vrai  pour  le  mo« 
ment,  ajoute  l'observateur  du  fait  *,  car  le  pauvre  animal  était 
blotti  sous  unp  armoire,  épouvanté.  Que  prouve  ce  cri  de  l'en- 
fant ?  Qu'il  se  sent  coupable,  c'est-à-dire  cause.  A  l'école,  celui 
qui,  pris  en  faute,  avoue,  se  reconnaît  cause  ;  s'il  ment  par 
crainte  d'être  puni,  ce  sera  un  aveii  aussi,  mais  indirect,  qu'il 
est  réellement  cause,  c'est-à-dire  responsable  de  ce  qu'il  a  fait  ; 
enfin  s'il  dit  :  «  Je  ne  l'ai  pas  fait  exprès,  »  c'est  qu'il  distingue 
déjà  la  différence  qu'il  y  a  entre  un  acte  accompli  sans  réflexion 


I.  M.  Pérez,  Ouv,  ciié,  cb.  II,  p.  36. 
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et  un  acte  intentionnel.  Or,  s'il  est  cause,  Tenfant  est  par  Ik 
môme,  et  dans  une  certaine  mesure,  moralement  libre,  respon- 
sable, méritant  et  déméritant.  Il  l'apprendra  petit  à  petit,  sou- 
vent à  ses  dépens,  par  Texpérience  journalière  et  non  par  des 
théories  auxquelles  il  n'entendrait  rien  ;  mais  on  voit  parla  quelle 
est,  au  point  de  vue  pratique,  Pimportance  des  notions  premier  es. 

Un  enfant  de  sept  ans,  cherchant  avec  son  père  un  objet 
perdu  et  ne  pouvant  le  retrouver,  dit  :  «  Pourtant  quelque 
chose  est  toujours  quelque  part.  »  C'est,  ajoute  M.  Egger*,  qui 
cite  le  moty  «  c'est  sous  une  forme  bien  naïve,  mais  déjà  très- 
claire,  ridée  que  toute  matière  occupe  une  place  dans  l'espace  ; 
je  n'aurais  certes  jamais  songé  à  la  lui  enseigner  ;  la  formule 
générale  s'est  dégagée  toute  seule,  et  sans  aucun  effort  appré- 
ciable à  nos  yeux,  de  l'observation  d'un  fait  particulier...  L'en- 
fant exprimait  ainsi  un  besoin  invincible  de  l'esprit,  une  de  ces 
conceptions  nécessaires  qui  ont  leur  expression  enfantine  et  ir- 
réfléchie bien  avant  que  la  philosophie  en  ait  trouvé  la  formule 
savante.  »  Ce  qui  paraît  échapper  plus  longtemps  à  la  raison  de 
Tenfant,  c'est  la  conception  d'infini  :  il  a  très  bien  la  notion  d'es- 
pace, mais  non  d'espace  infini  ;  l'espace,  pour  lui,  est  toujours 
représenté  par  quelque  chose  qu'il  voit ,  et  qui  par  conséquent 
est  borné,  si  loin  que  s'en  étende  l'horizon  :  a  le  ciel  »,  telle  en 
est  pour  longtemps  la  plus  haute  expression. 

II  en  est  ainsi  de  la  notion  de  durée.  L'enfant  n'a  qu'une  idée 
trèâ  va^ue  du  temps,  et  c'est  pour  cela  qu'il  n'en  connaît  pas  le 
prix.  <c  Perdre  son  temps  »  est  une  expression  qui,  pendant 
plusieurs  années,  n'a  pour  lui  aucune  signification  morale,  parce 
qu'elle  n'a  guère  de  signification  logique.  II  comprend  bien, 
m'objeetera-t-on»  qu'il  faut  un  certain  temps  pour  faire  telle  oa 
telle  chose,  qu'entre  hier  et  aujourd'hui  il  y  a  un  temps  écoulé; 
l'exerciee  de  la  mémoire,  nous  l'avons  vu,  serait  sans  cela 
impossible.  Combien  de  jours  avez-vous  mis  à  apprendre  la 
table  de  multiplication?  Comibien  de  jours  a  duré  votre  cahier?' 
Un  enfant  pourra  répondre  à  ces  questions  avec  un  pea- 
d'effort,  mais  sans  se  rendre  pour  cela  bien  compte  de  la  durée 
relative.  Les  mots  un  an,  un  mois,  n'ont  pas  de  sens  précis  dans 
la  bouche  d'un  petit  enfant;  le  mot  toujours,  dans  la  boucha 

i.  Observations  et  réflexions,  p.  65. 
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d^un  enfaiit  même  plus  âgé  :  la  conception  de  Finfini  dans  la 
*  durée  lui  échappe.  La  seule  ouverture  par  où  il  puisse  jeter  une 
vue  un  peu  moins  incertaine  sur  la  notion  d'infini  se  produira 
&  propos  de  la  grandeur  numérique,  qui  est  Fobjet  de  Farithmé- 
tique.  Il  comprendra  qu'on  puisse  rendre  un  nombre  toujours 
plus  grand  en  y  ajoutant  toujours  de  nouvelles  unités,  et  le 
porter  ainsi  à  Finfini.  Mais  c'est  Finfini  de  la  grandeur,  et  nor 
celui  de  la  durée. 

Quant  à  l'idée  de  Dieu,  c'est  un  fait  que  Fesprit  des  enfant 
Faccepte  aisément,  sous  la  forme  d'un  Dieu  père  et  créateur 
L'hérédité,  Féducation,  la  coutume  y  sont  bien  pour  quelque 
chose  *,  mais  pas  au  point  de  créer  la  notion  elle-même.  Rous- 
seau a  beau  dire  que  cette  idée  ne  peut  être  que  superstitieuse, 
parce  que  pour  avoir  accès  dans  l'intelligence  de  l'enfant  elle 
traverse  nécessairement -des  images  sensibles  :  Kant  nous  paraît 
ôtre  dans  le  vrai  plus  que  Rousseau,  en  affirmant  que  l'analogie 
avec  l'idée  d'un  père  de  famille  rendra  claire  pour  les  enfants 
la  notion  de  Dieu.  En  réalité,  c'est  la  seule  manière  de  la  leur 
faire  comprendre ,  et  il  n'y  a  rien  là  qui  choque  les  pro- 
cédés logiques  de  la  raison  :  l'idée  d'un  Dieu  père  et  créateur ,^ 
outre  l'analogie  avec  celle  du  père  de  famille,  n'est  au  fond  que 
l'idée  de  cause  première,  sous  une  forme  accessible  à  l'intelli- 
gence enfantine. 
Ce  que  nous  avons  dit  suffît  pour  montrer  ce  qu'est  la  raisor 

1.  «  Que,  dans  une  société  civilisée  comme  la  nôtre,  Féducation  aide  beau- 
coup k  la  raison  de  Fenfance,  cela  n'est  pas  douteux  ;  mais  ce  qui  Test 
moins  MCote,  c'est  la  âoeUité  naturelle  de  l'enfance  à  suivre  sur  ce  point 
les  leçons  qu'elle  reçoit.  L'idée  abstraite  de  l'absolu  est  presque  inabordable 
à  Fesprit  humain  avant  son  âge  de  maturité.  Mais  l'idée  d'un  Dieu  père  et 
créateur  entre  dans  l'esprit  de  Fenfant  et  s'y  développe  avec  une  merveil- 
leuse facilité.  On  est  même  quelquefois  tenté  de  croire  qu'elle  n'y  entre  pas 
du  dehors,  qu'il  en  apporte  avec  lui  le  germe  dès  sa  naissance,  et  que  toute 
notre  science  consiste  à  la  dégager,  à  la  féconder  en  Fépurant.  Polythéiste, 
l'homme  subdivise  l'idée  de  Dieu  ;  chrétien  ou  philosophe  déiste,  il  la  per- 
sonnifie en  un  seul  être  ;  c'est  là  toute  l'influence  de  l'éducation  à  cet  égard. 
L'Athénien  ou  le  Romain  croit  à  plusieurs  dieux,  parce  que  sa  famille 
•;  croyait  à  plusieurs  dieux  ;  Félève  de  nos  sociétés  modernes  n'en  reconnaît 
qu'on,  parce  que  nous  dirigeons  en  ce  sens  l'esprit  religieux  de  l'enfance. 
Mais,  des  deux  côtés,  on  observe  le  même  besoin  d'admettre  une  cause 
personnelle  et  vivante  de  tous  les  phénomènes  que  le  monde  déroule  sous 
nos  yeux.  »  (M.  Egger,  p.  67.) 
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et  en  quoi  consiste  son  rôle  dans  l'éducation,  ne  faisant  aucune 
différence  à  cet  égard  entre  les  garçons  et  les  filles.  Elle  a  été 
bien  nommée  «  le  maître  intérieur,  qui  parle  à  tous  les  hommes 
le  même  langage  ;  >  et  encore  «  le  soleil  des  esprits,  qui  les 
éclaire  beaucoup  mieux  que  le  soleil  visible  n'éclaire  les  corps. 
Ce  soleil  des  esprits  nous  donne  tout  ensemble  et  sa  lumière  et 
Tamour  de  sa  lumière  pour  la  chercher.  Ce  soleil  de  vérité  ne 
laisse  aucune  ombre,  et  il  luit  en  même  temps  dans  les  deux 
hémisphères  ;  il  brille  autant  sur  nous  la  nuit  que  le  jour  :  ce 
n*est  point  au  dehors  qu'il  répand  ses  rayons,  il  habite  en  chacun 
de  nous.  Un  homme  ne  peut  jamais  dérober  ses  rayons  à  un 
autre  homme  :  on  le  voit  également,  en  quelque  coin  de  Tunî- 
vers  qu'on  soit  caché.  Un  homme  n'a  jamais  besoin  de  dire  à 
un  autre  :  Retirez-vous,  pour  me  laisser  voir  ce  soleil  ;  vous  me 
dérobez  ses  rayons,  vous  enlevez  la  portion  qui  m'est  due.  Ce 
soleil  ne  se  couche  jamais  et  ne  souffre  aucun  nuage,  que  ceux 
qui  sont  formés  par  nos  passions.  C'est  un  jour  sans  ombre;  il 
éclaire  les  sauvages  mêmes  dans  les  antres  les  plus  profonds  et 
les  plus  obscurs  :  il  n'y  a  que  les  yeux  malades  qui  se  ferment 
h  sa  lumière,  et  encore  même  n'y  a-t-il  point  d'homme  si  ma- 
lade et  si  aveugle  qu'il  ne  marche  encore  à  la  lueur  de  quelque 
lumière  sombre  qui  lui  reste  de  ce  soleil  intérieur   des  con- 
sciences. Cette  lumière  universelle  découvre  et  représente  à  nos 
esprits  tous  les  objets;  et  nous  ne  pouvons  rien  juger  que  par 
elle,  comme  nous  ne  pouvons  discerner  aucun  corps  qu'au:^ 
rayons  du  soleil  ^  » 

i.  Féneloii,  TraUé  de  Vecsistence  de  Dieu,  1"  partie,  ch.  II,  §  68. 
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LE  JUGEMENT  ET  LE  RAISONNEMENT 

!•  Le  jngAment  est  an  acte  de  la  raiton.  Avoir  da  jugement,  c'est Toir  les  choses 
telles  qu'elles  sont,  en  saisir  exactement  les  vrais  rapports.  Le  langage  ordi- 
naire emoloie  dans  le  même  sens  les  mots  bon  sens,  sens  commoa  :  il  y  a 
nne  différence  entre  le  sens  coraman  et  le  bon  sens,  entre  le  bon  sens  et  la 
raison.  L'esprit  et  le  jugement.  Le  tact.  Le  gnût.  Le  jag^meot  intervient  dans  tons 
les  actes  de  la  vie  intellectuelle  et  même  de  la  vie  ordinaire.  Importance  de  cette 
faculté.  Le  jugement  consiste  k  affirmer  qo'nne  chose  est  on  n'est  pas,  qu'elle 
eet  d*ane  manière  ou  d'une  antre.  11  est  toujours  une  af.irmatii»n.  11  s'exerce 
diex  les  enfants  de  bonne  heure.  Les  erreurs  de  jugement  proviennent  du  dêfaat 
d'attention.  La  proposition  est  la  formule  extérieure  du  jugement:  de  là,  rap- 
ports entre  le  jugement  et  le  langage. 

IL  Le  raivoonement  sert  à  montrer  le  rapport  existant  entre  deux  jugements,  le 
second  étant  renfermé  dans  le  premier.  Trois  sortes  de  raisonnement.  L'an** 
logie  cooviste  à  conclure  d'une  ressemblance  visible  entre  deux  objets  une 
ressemblance  nan  viaible.  Ses  avantages  et  ses  dangers .  Son  rôle  dans  le  lan- 
gage et  dans  l'éducation. 

III.  Le  raisonnement  induotif  consiste  k  conclure  du  particulier  au  général.  U 
repose  sur  la  croyance  k  rexistence  des  lois  qui  régissent  les  phénomènes  et  & 
leur  stabilité.  11  nous  conduit  à  la  connaissance  de  ces  lois.  Il  est  supérieur  k 
Panalogie.  Il  a  sa  place  dans  les  jugements  de  la  vie  ordinaire  comme  dans  la 
■oience. 

IV.  La  dédoetion  conclut  dn  général  an  particulier.  La  forme  rigoureuse  du  rai- 
•onneaieot  d^doctif  est  le  syllogisme.  Analyse  dn  syllogisme.  Son  emploi  ;  ioii 
utilité,  ses  abus  et  ses  dangers. 

V.  Le  raisonnement  cbex  les  enfants.  Us  raisonnent  selon  les  trois  formes  de 
l'analogie,  de  l'induction,  de  la  déduction,  mais  sans  le  savoir,  d'une  manière 
eonfufe  et  obscure  Leurs  raisonnements  sont  plutôt  des  associations  d'idées, 
mais  iln  en  sont  capables  même  étant  de  parler.  Nécessité  de  cultiver  et  de 
diriger  cette  faenlté. 

TI.  Résumé  et  eonolosion  sur  l'intelligence.  Elis  a  pour  objet  la  vérité.  La  vérité 
se  ri'connatt  à  l'évidence,  et  l'évidence  prodoit  la  certitude.  Différence  de  la  cer* 
titnde  et  de  la  probabilité.  U  faut  habituer  les  enfants  à  reconnaître  la  vérité 
U  où  elle  est  et  à  :a  distinguer  de  l'erreur  En  quoi  l'intelligence  diflère  de  la 
sensibilité  soit  phy»iqne,  soit  intellectuelle  et  morale. 

I 

Descartes  définit  la  raison  «  la  puissance  de  bien  jager,  et 
distinguer  le  vrai  d*avec  le  faux  *  ».  C'est  en  effet  la  raison  qui 

1.  Dûcwrs  de  la  méthode,  1'*  partie. 


230  PÉDAGOGIE 

accomplit  cet  acte  de  Tesprit  qu*on  appelle  juger,  et  alors  elle- 
même  s'appelle  le  jugement.  Le  même  nom,  comme  il  arrive 
pour  toutes  les  autres  facultés  intellectuelles,  désigne  la  faculté 
en  puissance,  la  faculté  en  acte  et  le  produit  de  l'acte. 

On  dit  d'un  enfant  qui  récite  sa  leçon  sans  la  comprendre, 
qu'il  n'a  que  de  la  ménooire;  de  celui  qui  la  récite  et  la  com- 
prend, qu'il  a  de  la  mémoire  et  du  jugement.  Avoir  du  juge- 
ment^ c'est  comprendre  ce  qu'on  dit,  ce  qu'on  lit,  ce  qu'on  fait  ; 
c'est,  par  rapport  à  autrcrî,  ne  pas  se  tromper  dans  Pappréciation 
des  personnes  et  des  choses,  les  voir  telles  qu'elles  sont.  Le 
jeune  homme  qui,  dans  le  choix  d'une  profession,  se  décida  & 
suivre  les  etmseils  de  sa  famille  et,  nue  fois  décidé,  persévère, 
fait  preuve  de  jugement  ;  la  jeune  fille  qui  veut  être  couturière 
à  cette  seule  fin  d'être  toujours  bien  habillée  fait  preste 
d'étourderie.  On  entend  de  la  même  manière  les  expressions  : 
avoir  du  bon  seaSy  avoir  le  sens  commun.  Il  y  a  toutefois  me 
noance  entre  le  bon  sens  et  le  sens  commun.  Le  sens  oom- 
iBiun  est  une  aptitude  à  juger  commune  à  tous  les  homme»  tik 
en  vertu  de  laquelle  tous  les  hommes  ont  eertaines  Botioœ; 
mais  souvent  la  majorité  se  trompe,  l'opinion  commune  est 
une  erreur  (le  mouvement  du  soleil  autour  de  la  terve,  l'esda- 
rage).  Le  bon  sens  au  contraire  n'est  pas  sujet  à  Terreur;  0 
désigne  cette  qualité  de  tous  les  esprits  sages,  quoique  thI- 
gaires,  qui  voient  juste  quoique  ne  voyant  pas  loin.  C'est  dire 
en.  quoi  le  bon  smis  difftoe  de  la  raison,  en  quoi  il  lui  ressemble. 
B  ne  se  trompe  pas;  en  cela,  il  est  la  même  chose  que  la 
raison,  mais  il  s'exerce  surtout  dans  le  domaine  des  faits,  de» 
dhioses  eoncrètes;  la  raison  va  plus  loin,  elle  donne  la  sdenee. 
En  général,  le  bon  sens  saisit  le  fait,  la  raison  saisit  le  prin- 
cipe. Dans  l'un  et  l'autre  cas,  c'est  la  faculté  da  isgemeni  qui 
est  en  jeu. 

Avoir  de  l'esprit,  autre  expression  du  langage  usuel,  n'est 
pas  la  même  chose  qu'avoir  du  jugement.  Le  mot  esprit  dési- 
gne une  seule  qualité  de  l'esprit,  la  vivacité,  la  promptitude  à 
saisir  les  rapports  apparents  des  choses,  parfois  même  les  sim- 
ples rapports  des  mots,  et  à  les  exprimer  sous  une  forme  bril- 
lante, imprévue,  qui  surprend  et  éblouît;  c'est  surfout  l'œuvre 
de  l'association  des  idées,  mais  sans  le  contrôle  de  la  raison. 
Aussi  a-t-on  dit  avec  vérité  «  qu'on  peut  être  un  sot  avec  de 
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respdt,  tandis  qu'on  ne  Test  jamais  aree  du  jagement  ^  »,  et 
«  qu'un  peu  de  bon  sens  fait  éranouir  beaucoup  d'esprit^.  )> 
Réunissez  les  deux,  si  vous  le  pouvez,  mais  ne  saciifîez  pas  le 
premier  au  second  :  «  €e  n'est  point  un  grand  avantage  d'aroir 
l'esprit  tif,  si  on  ne  Ta  juste;  la  perfeetion  d'une  pendule  n'est 
pas  d'aller  yite,  mais  d'être  réglée"  ».  En  reyanche,  entre  le 
jugement  ou  le  bon  sens  et  le  gotiy  il  y  a  un  rapport  étroit  : 
le  goût  est  le  jugement  appliqué  aux  oeuvres  littéraires  et 
artistiques,  car,  selon  la  définition  de  Voltaire,  il  est  «  le  senti- 
ment délicat  des  beautés  et  des  défauts  dans  tous  les  arts  »  t 
qu'est-ce  autre  chose  que  ht"  discernement  du  yrai  et  du  faux^ 
avec  une  application  spéciale?  Enfin,  dans  la  conduite  de  la  vie  et 
nos  relations  avec  nos  semblables,  le  jugement  devient  le  tact,^ 
c^esi-à-dfre  le  discernement  de  ce  qu'il  ctmvient  de  faire  ou  de 
ne  pas  faire,  de  dire  ou  de  ne  pas  dire. 

0D  voit  par  là  de  quelle  importance  est  la  eniture  du  juge- 
ment. Toutes  les  autres  qualités  de  l'esprit  ont  des  usage» 
bornés  :  il  est  utile  «  dans  toutes  ks  parties  et  dans  tous  les- 
emplois  de  la  vie.  Ce  n'est  pas  seulement  dans  les  sciences  qu'il 
est  difficile  de  distinguer  la  vérité  de  l'erreur,  mais  aussi  dan» 
la  plupart  des  sujets  dont  les  hommes  parlent  et  dans  les- 
affaires  qu'ils  traitent.  H  y  a  presque  partout  des  routes  diffé- 
rentes, les  unes  vraies,  les  autres  fausses;  et  c'est  à  la  raiscm 
d'en  faite  le  choix.  Ainsi  la  principale  application  qu'on  devrait 
aivoir  serait  de  former  son  jugement  et  de  le  rendi^e  aussi  exaet 
qu'il  peut  l'être;  et  c'est  à  quoi  devrait  tendre  la  plus  grande 
partie  de  nos  études.  Ce  soin  est  d'autant  plus  nécessaire  qu'il 
est  étrange  combien  c'est  une  qualité  rare  que  cette  exactitude 
de  jugement.  On  ne  rencontre  partout  que  des  esprits  faux  qui 
n'ont  presque  aucun  discernement  de  la  vérité,  qui  prennent 
tontes  choses  d'un  mauvais  biais ,  qui  se  paient  des  plus  mau- 
vaises raisons  et  qui  veulent  en  payer  les  autres  ;  qui  se  laissent 
«nporter  par  les  moindres  apparences;  qui  sont  toujours  dan» 
l'excès  et  dans  les  extrémités;  qui  n'ont  point  de  serres  pour  se 
tenir  fermes  dans  les  vérités  qu'ils  savent,  parce  que^c'est  plutôt 

1.  La  Rochefoucauld,  Maximes,  456. 

2.  Vauvenargues,  Réflexions  et  maximes ,  452. 

3.  Id.,  ibid,  204.  —  «  Le  jugement,  dit  Kant,  est  le  caractère  distinctif 
^  ^e  qu'on  appelle  le  bon  sens.  *  {Critique  de  la  raison  pitre,  liv.  II.) 
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le  hasard  qui  les  y  attache  qu'une  solide  lumière;  ou  qui  s-arrè* 
tent,  au  contraire,  à  leur  sens  avec  tant  d'opiniâtreté  qu'ils 
n'écoutent  rien  de  ce  qui  pourrait  les  détromper;  qui  décident 
hardiment  ce  qu'ils  ignorent,  ce  qu'ils  n'entendent  pas  et  ce  que 
personne  n'a  peut-être  jamais  entendu;  qui  ne  font  point  de 
différence  entre  parler  et  parler...  Cette  fausseté  d'esprit  n'est 
pas  seulement  cause  des  erreurs  que  l'on  mêle  dans  les  sciences, 
mais  aussi  de  la  plupart  des  fautes  que  l'on  commet  dans  la 
vie  civile,  des  querelles  injustes,  des  procès  mal  fondés,  des 
avis  téméraires,  des  entreprises  mal  concertées.  Il  y  en  a  peu 
qui  n'aient  leur  source  dans  quelque  erreur  et  dans  quelque 
faute  de  jugement  :  de  sorte  qu'il  n'y  a  point  de  défaut  dont 
on  ait  plus  d'intérêt  à  se  corriger  i.  » 

Si  cette  peinture  des  esprits  faux,  les  uns  flottants,  les  autres 
•entêtés^  est  exacte,  la  faute  en  est  beaucoup  moins  aux  qualités 
natives  de  l'intelligence  qu'à  l'éducation.  Non  seulement  on  peut 
apprendre  à  bien  juger,  mais  on  ne  juge  bien  qu'après  avoir 
appris  :  l'enfant  dont  on  n'a  pas  dirigé,  exercé,  éclairé  le  juge- 
ment est  exposé  fatalement  à  l'erreur,  et  l'expérience  de  l'âge 
mûr  ne  suffira  pas  à  le  redresser.  Les  erreurs  de  la  maturité 
diffèrent  de  celles  de  la  jeunesse  et  de  l'enfance  en  degré,  non 
en  nature;  quand  nous  nous  trompons,  c'est  toujours  ou  par 
addition  ou  par  omission  :  ou  nous  mettons  trop  dans  nos  juge- 
ments, ou  nous  n'y  mettons  pas  assez.  Le  petit  enfant*  qui  ne 
veut  pas  se  laisser  mettre  au  lit  ne  voit  qu'une  chose,  l'ennui 
de  quitter  les  grandes  personnes  qui  restent  levées,  il  ne  voit 
pas  la  nécessité  hygiénique  et  morale  de  la  mesure.  L'écolier 
qui  se  fâche  contre  son  maître  parce  que  celui-ci  l'a  grondé 
n'est  sensible  qu'à  la  réprimande  et  oublie  momentanément  la 
faute  dont  elle  est  la  conséquence.  Cet  autre  qui  n'ayant  pu 
réussir  dans  ses  premiers  problèmes  de  calcul,  se  dit  qu'il  ne 
réussira  jamais  et  qu'il  est  inutile  de  continuer,  généralise  à 
tort.  Que  de  maîtres  généralisent  ainsi,  en  traitant  tel  écolier 
d'incapable  parce  qu'il  est  rétif  ou  à  la  grammaire,  ou  à  l'his- 
toire; en  jugeant  mal  d'une  classe  tout  entière  parce  qu'elle 
renferme  plusieurs  mauvais  écoliers  ! 

De  part  et  d'autre,  il  y  a  précipitation  du  jugement  et  défaut 

1,  Logique  de  Port-Boyal^  !«'  discours. 
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d'attentioo.  Analysons  la  nature  de  rerreor  en  analysant  la  na- 
ture du  jugement  lui-môme. 

Voici  une  table,  elle  est  carrée  ;  Tidée  de  table  est  dans  mon 
esprit,  ridée  de  carré  également  :  celle-ci  convient  à  celle-là, 
il  y  a  entre  elles  un  rapport  de  convenance  ;  j'exprime  ce  rap- 
port en  disant  :  Cette  table  est  can*ée,  et  en  le  disant  j'affirme 
à  la  fois  Texistence  de  ma  table  et  une  qualité  qui  lui  appar- 
tient. Le  fait  que  j'analyse  ainsi  à  loisir  se  passe  dans  mon 
intelligence  sans  tant  de  façons,  spontanément,  presque  à  mon 
insu,  au  milieu  d'une  série  ininterrompue  de  faits  analogues, 
car  la  vie  intellectuelle  n'est  qu'une  suite  de  jugements  :  il  n'est 
pas  une  de  nos  idées  qui  ne  nous  apparaisse  sous  forme  de 
jugement,  car  dès  que  nous  avons  l'idée  d'une  chose  nous 
croyons  à  l'existence  de  cette  chose,  ou  tout  au  moins  à  l'exis- 
tence de  cette  idée.  Le  jugement  est  plus  ou  moins  compliqué, 
mais  toujours  il  revient  à  ceci  :  affirmer  qu'une  chose  est  ou 
n'est  pas,  qu'elle  est  d'une  manière  ou  d'une  autre. 

Le  petit  enfant  ne  procède  pas  autrement  que  l'homme  fait. 
Voyant  une  fleur  rouge ,  il  en  a  l'idée,  il  croit  à  son  existence  ; 
ayant  faim,  il  croit  à  la  réalité  de  sa  sensation  :  telle  est  l'affirma- 
tion mentale ,  le  jugement  concret  dans  son  essence  pure  et 
primitive.  Plus  tard,  le  domaine  de  ses  acquisitions  intellec- 
tuelles s'élargissant,  il  devient  capable  d'une  certaine  puissance 
d'abstraction  (nous  avons  vu  dans  quelle  mesure),  et  ses  juge- 
ments, au  lieu  d'être  de  simples  affirmations  d'existence,  devien- 
nent comparatifs,  c'est-à-dire  qu'ils  supposent  la  comparaison  de 
deux  idées.  Quand  l'enfant,  à  force  de  tourmenter  le  petit  chat, 
en  reçoit  un  coup  de  griffe  et  dit  :  c  Vilain,  Minet...  >-  il  fait  un 
jugement  comparatif,  affirmant  le  rapport  qu'il  a  saisi  entre 
l'idée  de  chat  et  l'idée  du  coup  de  griffe.  S'il  dit  de  lui-môme  : 
«  Pas  vilain.  Bébé...  »  il  affirme  encore  après  comparaison,  mal- 
gré la  forme  négative,  car  nier  c'est  affirmer  qu'une  chose 
n'est  pas. 

Le  jugement  étant  une  affirmation,  si  Tobjet  de  notre  affirma- 
tion nous  est  mal  connu,  nous  errons  forcément  :  c'est  ce  qui  nous 
arrive  quand  nous  parlons  de  ce  que  nous  ignorons,  de  ce  que 
nous  savons  mal,  de  ce  que  nous  croyons  savoir.  Or  l'erreur 
est  bien  pire  que  l'ignorance  :  celle-ci  est  la  privation  de  la 
vérité,  l'erreur  en  est  le  contraire.  «  La  vraie  règle  de  bien 
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jitger  est  donc  de  ne  jager  que  quand  on  toiielaijr,  eilaBic^yeD 
de  le  faire  est  de  juger  avec  une  grande  eonskiération  (atten- 
tion) *.  9  Cette  <c  grande  considèratian  »,  dlOieile  à  des  esprits 
même  mûrs,  Test  surtout  aux  enfants^  dont  le  eerrean  est  faible, 
l'attention  rapide  et  décousue,  Timagination  sensible  toujours 
en  éreily  et  qui  sont  prompts  à  s'impatienter. 

Le  jugement  est  un  acte  intérieur  de  l'esprit  indéftendant 
de  tonte  expression  et  qui  peut  n'être  que  tacite»  Il  y  a  dioac 
une  dififêrenee  entre  lui  el  la  proposition,  qui  en  est  la  formule. 
La  grammaire,  analysant  la  jf^f^osition^  iiobs  apprend  qu'elle 
ee  dôeompose  en  trois  termes,  le  sujet,  Fattrîbat  el  le  verbe  ; 
ces  trois  termes  sont  re^eetirement  rex^Nressioa  de  trois  idées 
qui  sont  les  éléments  essentiels  dn  jugemeoit  :  Vidée  de  l'ètce 
dont  on  affirme  quelque  cbose  ;  l'idée  de  la  manière  d'être  qui 
en  est  affirmée  ;  le  rapport  entre  ees  deux  idées.  Ce  qui  expliqiie 
ce  qu'on  apprend  encore  en  grammaire  :  que  le  Terbe,  exprimé 
ou  sous-entendu,  est  le  mot  de  FafûrmatioQ,  et  que  sans  M  la 
proposition  serait  impossible  ;  qne  le  verbe  affirme  toujours 
l'existence  ;  qu'en  réalité  il  n'y  a  qu'un  seul  verbe,  le  v^be 
Ctre,  les  autres  étant  des  verbes  attnlNrtifs  :  «  Paul  récité  sa  leçon, 
— -  Paul  est  récitant  sa  leçon.  » 

Nous  avons  ià  une  nouvelle  occasion  de  préciser  le  rôle  du 
langage  et  de  constater  une  fois  de  plus  son  importanee.  Le 
jagement  nécessite  la  comparaison  et  l'abstraction  ;  il  réomt  ou 
rôpare  deux  idées  :  le  langage  suit  ebaeune  die  ees  opérati«wis 
et  en  représente  les  résultats.  En  s'ordonnant  et  en  se  distri- 
buant conformément  à  la  marche  de  la  pensée,  il  devient  le 
discours  ;  le  tissu  de  la  parole  recouvre  celui  des  idées>  s'y  in- 
corpore, en  même  temps  qu'il  leur  donne  un  oorps.  Le  jugement 
est  ainsi  liô  au  langage,  et  c'est  ce  que  Platon  exprimait  en 
disant  que  <  la  pensée  est  une  parole  intérieure  ».  H  suit  de  là 
qu'il  doit  y  avoir  conformité  parfaite  mitre  le  signe  et  la  ehose 
signifiée,  entre  le  mot  etTidée;  que,  si  l'idée  fait  seule  la  valeor 
du  mot,  le  mot  réciproquement  induit  en  erreur  sur  la  valeur 
de  l'idée,  quand  il  est  impropre,  inexact,  vague,  obscur,'  k  ce 
point  qu'on  a  lieu  d'attribut  au  langage  an«  partie  des  erreurs 
du  jugement.  Quand  les  mots  entrent  dans  la  mémcûre  sttis 

i.  Bossuet,  Connaissance  de  Dieu  et  de  soi-même,  ch.  I,  §  16. 
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porttf  ayee  enx  une  signification  précise,  ou  arec  une  signification 
détournée,  et  que  Fhabitude  les  accepte  sans  tontrôie,  les  em- 
ploie sans  dîseernement,  les  Toilà  passés  dans  l'usage  quotidien, 
où  ils  signifient  souvent  toute  autre  chose  que  ce  qu'ils  étaient 
originaîrement  destinés  à  signifier.  Y  a-t-îl  un  mot  plus  fré- 
quemment usité  que  celui  de  bonheur  ?  Demandez  à  vingt  per- 
sonnes ce  qu'elles  entendent  par  là,  tous  aurez  vingt  explica- 
tions difl!érentes. 

n  faut  donc  apporter  la  plus  grande  attention  aux  tenues- 
août  on  se  sert,  et  la  meilleure  manière  dy  réussir,  c'est  encore 
de  s'habituer  ft  n'accepter  aucune  idée  qu'on  ne  l'entende  bien,, 
qu'on  ne  soit  en  état  de  s'en  rendre  compte  et  qu'on  ne  la  re- 
connaisse pour  vraie  :  bien  parier,  c'est  bien  penser,  et  la  con- 
dition de  bien  penser,  c'est  de  ne  pas  se  prendre  aux  apparences^ 
de  ne  pas  se  payer  de  mots,  de  réfléchir  avant  de  juger. 


n 

De  même  que  les  idées  ne  sont  jamais  dans  l'esprit  à  l'état 
isolé,  mais  se  présentent  toujours  sous  forme  de  jugements,  de 
même  les  jugements  se  tiennent  et  se  relient  entre  eux.  Le  lien 
est  plus  ou  moins  étroit,  plus  ou  moins  visible  :  tantôt  on 
l'aperçoit  sans  presque  le  chercher,  tantôt  il  ne  se  laisse  saisir 
qu'au  prix  d'un  effort.  C'est  que,  dans  ce  cas,  le  rapport  n'est 
pas  immédiat  et  que,  pour  l'établir,  il  faut  instituer  une  sério 
plos  ou  moins  étendue  d'intermédiaires,  comme  des  anneaux 
rattachant  les  deux  extrémités  d'une  chaîne  plus  ou  moins  longue. 
Etablir  ce  rapport,  c'est  raisonner.  Les  savants  ne  font  pas  autro 
chose,  et  nous-mômes,  à  vrai  dire,  nous  faisons  comme  les 
savants,  que  nous  le  sachions  ou  non  ;  il  n'est  guère  de  juge- 
ments ou  d'actes  qui  jie  procèdent  de  quelque  raisonnement 
virtuel  ou  actuel,  conscient  ou  inconscient.  Combien  de  fois 
usons-nous  par  jour  de  ces  particules  :  or,  caryparce  que,  donc  ?... 
Elles  sont,  dit  Bossuet  *,  «  la  marque  indubitable  du  raisonne- 
ment. »  Tous  les  raisonnements,  ceux  de  la  science  et  ceux  de 
la  vie  pratique,  se  ramènent  à  trois  modes  :  l'analogie,  l'induc- 
tion, la  déduction. 

1.  Connaissance  de  Dieu  et  de  soi-mfmc,  ch.  I,  §  13 
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Le  sang  est  un  liquide,  et  un  liquide  capable  de  mouvement, 
puisqu'on  sent  battre  le  pouls;  les  artères  et  les  teines  qui  le 
renferment  ont  la  forme  de  conduits  hydrauliques  :  autant  de 
ressemblances  avec  Feau  ou  tout  autre  liquide.  De  ces  ressem- 
blances, connues  et  visibles,  on  conclut  avec  raison  une  autre 
ressemblance  non  visible,  renfermée  dans  les  premières,  à  sa- 
voir la  circulation  du  sang.  Les  effets  de  la  foudre  et  ceux  de 
Félectricité  sont  identiques  :  on  en  conclut  Tidentité  de  la 
•cause  des  uns  et  des  autres.  La  lune  est  une  planète  comme  la 
terre;  comme  elle,  elle  est  dans  le  mouvement  du  système 
solaire;  comme  elle,  elle  parait  avoir  des  montagnes,  des  vallées, 
des  volcans  :  on  en  conclut  (à  tort)  qu'elle  est  également  habitée. 

Tel  est  le  raisonnement  par  analogie.  L'analogie  est  une 
ressemblance  apparente  ou  incomplète  entre  des  objets  d'ail- 
leurs différents;  raisonner  par.  analogie,  c'est  conclure,  de  cette 
ressemblance  partielle,  une  ressemblance  totale.  C'est  aller  du 
connu  à  l'inconnu  sur  la  foi  du  connu.  Les  exemples  précédents 
permettent  d'apprécier  la  valeur  de  ce  raisonnement.  Quand  les 
rapports  observés  sont  réels,  nombreux,  qu'ils  reposent  sur  la 
ressemblance  des  effets  et  des  causes,  des  fins  et  des  moyens, 
les  conclusions  par  analogie  sont  valables,  comme  dans  les 
deux  premiers  cas;  lorsqu'ils  sont  superficiels,  purement  exté* 
rieurs,  mal  déterminés,  les  conclusions  sont  erronées,  comme 
dans  le  troisième  cas.  L'analogie  peut  être  un  moyen  fécond  de 
progrès  dans  la  science.  Elle  en  abrège  et  en  simplifie  le  tra- 
vail, en  étendant  à  tous  les  individus  d'une  espèce  et  à  toutes 
les  espèces  d'un  genre  les  observations  faites  sur  un  seul  indi- 
vidu ou  une  seule  espèce  :  qui  a  bien  étudié  une  rose  connaît 
toutes  les  roses  dans  leurs  caractères  essentiels  et  communs. 
Elle  supplée  à  des  observations  impossibles  :  le  médecin  em- 
poisonne un  chien  avec  une  substance  et  en  conclut  que  la 
môme  substance  sera  mortelle  à  l'homme  ;  le  physiologiste  et 
le  psychologue  étudient  le  cerveau  vivant  non  chez  l'homme, 
mais  chez  l'animal;  le  géologue  devine  la  présence  d'un  métal 
dans  un  terrain  aux  ressemblances  de  ce  terrain  avec  tel  autre 
■qui  possède  cette  richesse.  En  revanche,  elle  est  aussi  une 
source  d'erreurs  lorsque,  indiscrètement  maniée,  elle  s'aventure 
à  assimiler  des  choses  essentiellement  différentes  d'après  de 
superficielles  et  trompeuses  apparences. 
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Dans  Ift  vie  ordinaire,  elle  peut  aussi  mener  loin.  Nous  sa- 
yons  déjà  combien  il  est  facile  de  généraliser  à  faux.  Le 
monde  est  rempli  d'analogies  dont  la  surface  dissimule  des 
différences  réelles  et  profondes.  Voici  deux  fleurs  de  même 
taille,  de  même  couleur,  venues  sous  le  même  ciel  ;  l^une  est  un 
poison,  Tautre  une  plante  salutaire.  Voici  deux  hommes, 
égaux  par  Tédacation,  par  la  position,  de  dehors  également 
agréables  :  chez  l'un,  ces  dehors  sont  le  vêtement  fidèle  de 
l'âme;  chez  l'autre,  une  trompeuse  enveloppe.  La  pente  naturelle 
de  notre  esprit  nous  entraîne  dans  le  champ  des  vaines  conjec- 
tures, des  suppositions  hasardées;  nous  ressemblons  à  la  bonne 
femme  dont  parle  Bacon  :  elle  espérait  qu'en  donnant  double 
ration  d'avoine  à  sa  poule,  celle-ci  pondrait  deux  fois  plus 
d'œufs;  mais  la  poule  engraissa  si  bien  qu'elle  ne  pondit  plus 
du  tout.  Fatal  résultat  d'une  ambitieuse  analogie  l  Nous  sommes 
d'autant  plus  aisément  séduits,  que  le  langage  se  met  de  la 
partie  :  rien  de  plus  habituel  que  l'emploi  de  l'analogie  dans 
la  langue  littéraire  et  même  dans  la  langue  ordinaire.  Nous 
avons  déjà  dit  à  propos  de  l'abstraction  que  les  mots  désignant 
des  objets  immatériels  désignaient  primitivement  des  objets 
sensibles.  C'est  par  un  procédé  semblable  de  l'esprit  que 
s'expliquent  ce  qu'on  appelle  les  figures  de  langage,  les  com- 
paraisons, les  métaphores.  Les  héros  d'Homère  se  traitent, 
dans  V  Iliade  y  de  «  chien  »,  de  «  lâche  au  cœur  de  cerf  »,  et 
autres  injures  de  même  sorte.  Par  une  image  plus  gracieuse, 
Périclès,  faisant  Téloge  de  la  jeunesse  athénienne,  tombée  sur  le 
champ  de  bataille,  s'écriait  :  u  L'année  a  perdu  son  prin- 
temps. »  Malherbe  écrivait  à  un  père  pour  le  consoler  de  la 
mort  de  sa  fille  : 

Rose,  elle  a  vécu  ce  que  vivent  les  roseSi 
L'espace  d'ua  matio. 

L'analogie,  quoi  qu'étant  la  moins  rigoureuse  des  formes  du 
raisonnement,  est  peut-être  celle  qui  est  le  plus  fréquemment 
employée  dans  la  science  de  Téducation,  étant  la  plus  facile  à 
manier.  Raison  de  plus  pour  y  regarder  de  près.  On  a  constaté 
que  tel  procédé  a  réussi  avec  un  enfant;  on  en  conclut  qu'il 
réussira  avec  un  second,  avec  un  troisième,  avec  tous.  £n  prin* 


«ipe,  et  d'une  manière  absolue,  on  n'a  pas  iorU  Les  méthodes 
générales  d'enseignement,  les  règles  générales  de  disdplinesmit 
fondées  sur  l'analogie,  parée  que  la  nature  dans  son  fond  est  '' 
identique  chez  tous  les  enfants.  Mais  on  voit  le  damger.de 
pousser  ce  raisonnement  à  la  dernière  rigueur.  Sans  doute 
la  nature  e^  la  même,  mais  avec  combien  de  diiférenees  de 
«détail,  de  nuances  délicates  1  II  faut  employer,  si  je  puis  ainsi 
parler,  des  nuances  pareillement  graduées  dans  les  applicati(ms 
particulières  de  la  méthode  et  de  la  règle,  qui  resteront  les 
mêmes,  elles  aussi,  dans  leur  fond,  mais  ilont  on.  mettra  les 
procédés  en  harmonie  avec  les  difiSérents  caracttoes.  Vouloir 
tout  assuj^tir  indistinetement  an  même  niTeau,  c*est  agir  en 
Aveugle  et  aller  eotatre  la  nature  même. 

L'analogie  est  plutôt  une  assodatioa  d'idées  qu*un  raisonne- 
ment en  forme;  elle  donne  plus  souvent  la  probabilité  que  la 
certitude.  Les  résultats  de  l'induction  ont  un  caractère  plus  ri- 
goureux. 

m 

Toutes  les  fois  que,  dans  nos  jugements,  nos  projets,  nos  actes, 
nous  dépassons  les  limites  du  présent  dans  lequel  nous  vivons 
et  du  lieu  où  nous  sommes  pour  engager  l'avenir  et  l'espace, 
toutes  les  fois  que  nous  disons  demain  ou  ailleurs ,  nous  faisons 
un  raisonnement  inductîf.  La  nuit  succède  régulièrement  au 
jour  et  le  jour  à  la  nuit;  régulièrement  les  saisons  reparaissent 
dans  l'ordre  accoutumé,  non  seulement  ici,  autour  de  nous, 
mais  dans  toute  la  France,  dans  toute  l'Europe,  dans  le  monde 
entier.  La  ménagère  qui  remplit  sa  cruche  à  la  pompe  de  la 
cuisine  sait  que  l'eau  coulera  aujourd'hui,  demain,  après-demain, 
toujours  dans  l'avenir,  comme  elle  a  coulé  hier,  avant-hier, 
toujours  dans  le  passé,  depuis  que  la  môme  pompe  existe;  car 
nous  portons  sur  le  passé,  des  jugements  analogues  et  avec  non 
moins  d'assurance.  C'est  un  procédé  de  généralisation,  fami- 
lier à  Fesprit,  qui  spontanément,  fatalement,  transporte  *  à 
une  classe  entière  de  faits  ou  d'objets  les  propriétés  ou  les 
circonstances  aperçues  dans  un  certain  nombre  seulement;  eu 

1.  Inânctûn  -vient  du  Uifci<a  induoen,  transporter,  faire  passer  dans... 
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d'autres  termes,  qvà  conclut  du  particulier  au  général.  C'est 
l'induction.  Lesk-isdences  expérimentales,  qui  lui  dolyent  depuis 
Baooa  leurs  magnificpies  progrès,  ne  l'ont  ni  créée  ni  inventée; 
dtes  l'ont  saisie  diuis  le  fonctionnement  naturel  de  i*intelli- 
genoe  et  s'mi  sont  fait  un  instrument. 

Dans  les  choses  ordinaires  de  la  TÎe,  le  général  est  une 
simple  extension  du  particulier;  dans  la  science,  le  général, 
c'est  la  loi.  Qa'est-ce  que  la  loi?  C'est  le  comment  dés  phéno- 
m^ïes,  roQS^nble  des  conditions  sans  lesquelles  les  phéuo- 
mènes,  de  quelque  nature  qu'ils  soient,  ne  pourraient  pas  se 
produire.  Or  nous  croyons  instinctivement  à  l'existence  des 
leîs  qui  régissent  tons  les  ordres  de  faits,  non  seulement  à  leur 
existence,  mais  à  leur  staMiité ,  à  leur  généralité.  Toujours 
nous  attendons  le  retour  des  mêmes  faits  dans  les  mêmes  cir- 
constances ;  toute  notre  vie  est  gouvernée  par  cette  croyance.! 
C'est  à  ^lle  qu'obéit  ce  paysan  illettré  que  vons  voyez  ense- 
mencer son  champ.  Qu'elle  vienne  à  s^éclipser  un  jonr,  la  vie; 
est  impossible.  £n  Tan  iml,  on  croyait  à  la  fin  du  monde  ;  la 
terre  resta  sans  coltnre,  et  la  population  sans  pain.  Partent 
l'histoire  nous  montre  que  les  dissensions  intérieures  ont  amené 
la  ruine  des  peuples;  nous  prédisons  à  coup  sûr  qu'une  nation 
divisée  périra.  C'est  une  loi  de  Thistoire.  Quand  je  parle,  je 
fais  accorder  le  vèibe  avec  son  sujet,  et  l'adjectif  avec  son 
substantif;  cette  règle  n'est  pas  pour  moi  seul  :  c'est  une  loi 
de  la  grammaire.  Que  j'écarte  les  doigts  qui  tiennent  ma  plume, 
ma  plume  tombe,  et  dans  les  mêmes  conditions  elle  tombera 
toujours  :  c'est  la  loi  de  la  pesanteur. 

€ette  croyance  à  la  stabilité  des  lois  est  chez  la  plupart  des 
hommes  un  sentiment  instinctif  et  vague  ;  chez  ceux  qui  réflé- 
chissent et  chez  les  savants  qui  ont  mission  de  réfléchir  pour 
tout  le  monde,  c'est  un  principe,  une  conviction  raisonnée,  qui 
fonde  la  légitimité  et  l'autorité  des  résultats  de  toute  science 
«xpérûnentaie,  tant  dans  l'ordre  moral  que  dans  Tordre  physi- 
•que.  La  grammaire  de  chaque  Isuigue  a  ses  lois,  la  grammaire 
:^^énérale  a  les  siennes  ;  l'histoire,  la  géographie,  Téconomie  so- 
ciale, la  politique  elle-même,  toutes  les  sciences  morales  ont 
leurs  lois  ;  la  chimie,  la  physique,  toutes  les  sciences  de  la  na-* 
ture  ont  les  leurs.  Ce  qui  nous  mène  à  faire  deux  remarques  : 
la  première,    que   ces  lois  ont  un  caractère  plus   ou  moins 
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général  ;  la  seconde,  qu'il  faut  distinguer  la  loi  et  la  eause. 

Les  règles  de  la  grammaire  française  ne  sont  générales  que 
par  rapport  à  la  langue  française,  et  ainsi  de  toutes  les  autres 
grammaires.  Les  règles  de  l'économie  sociale  et  de  la  politique, 
propres  à  un  temps  et  à  un  milieu  donnés,  varient  dans  un 
autre  milieu  et  dans  un  autre  temps.  Il  est  vrai  que,  dans  le 
monde  physique,  nous  n'apercevons  plus  qu'une  généralité 
prisque  absolue  ;  les  lois  de  la  gravitation  s'appliquent  à  tons 
les  corps,  non  seulement  à  ceux  qui  se  meuvent  sur  la  terre, 
mais  à  ceux  qui  se  meuvent  dans  l'espace  infini.  Toutefois,  ce 
caractère  de  généralité,  qui  devient  l'universalité,  n'entraîne  pas 
le  caractère  de  nécessité  :  en  même  temps  que  nous  croyons 
avec  la  plus  entière  certitude  à  l'existence  de  ces  lois,  nous  pou* 
vous  sans  absurdité  admettre  qu'elles  ne  dureront  pas  toiyoors, 
ou  qu'elles  auraient  pu  être  différentes  de  ce  qu'elles  sont.  Ne 
se  pourrait-il  pas  qu'un  jour  l'axe  de  la  terre,  qui  est  oblique 
avgourd'hui,  se  redressât  et  devint  perpendiculaire  à  l'édip- 
tique  ?  Alors  il  n'y  aurait  plus  de  variétés  de  saisons  ;  la  xone 
torride  aurait  un  éternel  été,  les  zones  tempérées  un  étemel 
printemps  et  les  zones  glaciales  on  hiver  étemel  ;  les  jours  ne 
seraient  plus  inégaux  dans  les  divers  temps  de  Tannée,  mais 
constamment  égaux  aux  nuits  sur  toute  la  terre^  excepté  pour 
les  deux  pôles  qui  verraient  sans  cesse  le  soleil  à  leur  horizon. 
D'un  autre  c6t6,  le  soleil,  la  lune,  les  étoOes,  les  minéraux,  les 
plantes  n'ont  rien  qui  garantisse  leur  durée  étemelle;  la  science 
elle-même  nous  apprend  que  la  terre  n*a  pas  toujours  existé. 
Cette  réserve  faite,  l'induction  mérite  confiance  ;  elle  ne  donne 
pas  l'évidence  démonstrative  qui  accompagne  les  vérités  né- 
cessaires, puisqu'elle  repose  sur  la  stabilité  des  lois  de  la  nature, 
qui  pourraient  être  changées;  mais,  dans  le  cercle  des  vérités 
contingentes,  elle  engendre  une  entière  conviction,  à  laquelle 
on  ne  peut  refuser  son  adhésion  ;  el  elle  remplit  le  bot  de  la 
science,  puisqu'elle  nous  donne  la  connaissance  des  lob,  qui 
est  tout  ce  que  nous  devons  loi  demander,  dn  moins  dans 
l'ordre  des  sciences  de  la  nature. 

«  Nous  savons  ou  pouvons  savoir  le  eommenty  le  pourquoi  ini- 
tial nous  échappe  *•  »  Le  poNTguoi,  c'est  la  cause  ;  or  il  n>  i^ 

t.  GUeés  Imuod» 
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qa'une  cause  qae  nous  puissions  bien  connaître  :  c'est  nous- 
mêmes,  notre  âme,  notre  moi,  sauf  à  remonter  par  ce  degré  à 
la  connaissance  de  la  cause  suprême.  Les  causes  physiques  nous 
sont  fermées.  Mais  lequel  est  le  plus  utile,  de  savoir  quelle  est 
la  nature  des  choses,  ou  de  savoir  pourquoi  leur  nature  est 
telle  ?  Je  sais  que  l'entrée  de  l'oxygène  dans  les  poumons  est 
nécessaire  à  l'entretien  de  la  vie  ;  que  l'oxyde  de  carbone  s'unit 
plus  étroitement  aux  globules  du  sang  que  l'oxygène,  et  que 
par  conséquent  il  cause  la  mort  s'il  est  introduit  dans  la  respi- 
ration. Gela  me  suffit  ;  je  puis  me  passer  de  savoir  pourquoi 
l'oxyde  de  carbone  a  plus  d'affinité  avec  le  sang  que  l'oxygène 
éi  pourquoi  l'entrée  de  l'oxygène  est  nécessaire  à  la  vie.  11  n'est 
pas  scientifique  de  s'égarer  à  la  recherche  des  causes.  La  ré« 
ponse  du  médecin  de  Molière  :  que  l'opium  fait  dormir,  parce 
qu'il  a  une  vertu  dôrmitive,  n'est  pas  plus  ridicule  que  la  ques- 
tion elle-même.  Observer  les  faits,  voir  comment  ils  se  produi- 
sent, les  rattacher  à  leur  loi,  c'esirà-dire  à  leur  condition  d'exis- 
tence, c'est  s'en  rendre  maître.  Il  ne  nous  en  faut  pas  davantage^ 
et  ce  résultat  magnifique,  nous  le  devons  au  raisonnement 

Ces  résultats,  bien  entendu,  ne  s'obtiennent  que  par  l'applica- 
tion de  règles  sévères  ;  il  faut  observer  les  faits,  souvent,  avec 
patience,  avec  esprit  de  suite  ;  faire  des  expériences,  les  renou- 
veler, les  varier,  les  vérifier  par  d'autres,  prévoir,  inventer  (nous 
retrouvons  ici  le  rôle  actif  de  Fimagination),  ne  pas  se  hâter 
de  généraliser,  ne  formuler  une  loi  que  lorsqu'on  a  épuisé  tous, 
les  moyens  de  vérification.  Dans  ces  conditions,  le  raisonnement 
inductif  surpasse  de  beaucoup  la  valeur  du  raisonnement  ana- 
'  logique.  Celui-ci  est  plus  hardi,  moins  réglé,  plus  sujet  à  l'er- 
reur. La  pédagogie  peut  donc  employer  l'induction  dans  les  cas 
où  elle  employerait  l'analogie,  et  avec  moins  de  risques. 


IV 

Les  vérités  découvertes  par  l'induction  sont  des  jugements 
généraux  qui  contiennent  pour  ainsi  dire  en  eux  des  vérités  par- 
ticulières. Il  en  est  de  même  des  notions  premières,  des  axio- 
mes, des  idées  nécessaires  et  universelles  de  la  raison.  De  part 
et  d'autre,  ce  sont  des  principes.  Il  y  a  un  rapport  entre  ces 
principes  et  les  vérités  particulières  qui  en  découlent  ;  établir 
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oe  rapport,  faire  sortir  !  celles-ci  de  ceux-là,  c'est  dédake  on 
rsàsatmer  par  dédncAion,  conclure  du  général  an  particulier^  Les 
gaz  et  ies  'Kmpeurs  sont  élastifaes  .:  loi^de  Mariotte,  fitînoîpe  gé- 
néral. Papin  en  a  tiré  cette  ooDséqœnoe  particiiièra  -que  la  va- 
peur d*«au  eAf^rmée  dans  nn  tnbe  iera  monveir  ua  piston  ; 
Fulton,  cette  «utre  >eo&sè({Qenee  i^ua  fat  irapenr  peut  «être  nti- 
Usée  comme  force  taotriee,  La  pratiqoe  Tenant  après  la  théorie, 
Stepihenson  invente  la  locomethe,  <et  Jouffroy  Je  bateau  à  va-* 
peur.  —  La  ligne  -droite  «es^  le  plus  court  «hemin  d'nn  point  à 
nn  antre  :  donc  Tun  des  trois  côtés  dVin  trîangie  sera  moindre 
que  la  somme  des  deux  antres.  Il  ressort  de  ces  exemples  que 
tontes  les  applications  ë»  la  seîe&oe  4  Tindiistrie  reposent  sur 
un  raisonnement  déductîf  ;  que  l'esprit  peut  avoir  l»esoin  de 
passer  par  un  non^re  pins  ou  moins  grand  d'intermédiaires 
pour  apercevoir  le  lien  qui  rattache  les  conséqneiïoes  au  prin- 
cipe. Les  sdenees  mathématiques,  et  en  particulier  la  géométrie, 
«ont  un  développement  dèducdf  continu. 

La  fonne  rigonrense  du  raisonnement  déductif  est  le  syllo- 
gisme : 

Le  eerde  est  une  eirconférenee  dont  tous  les  points  sont  éga- 
lement distants  d'un  point  intérieur  appelé  centre  ; 

Or  les  rayons  d'un  même  cercle  partent  tous  du  centre  pour 
4iller  rejoindre  la  circonférence  ; 

Donc  tous  les  rayons  d'un  même  cercle  sont  égaux. 

Analysons  ce  syllogisme.  Nous  y  trouvons  trois  idées,  dont 
chacune  constitue  l'un  des  trois  termes  du  syllogisme  :  i*  Tidôe 
du  cercle,  appelée  terme  majeur  ou  grand  terme,  parce  que 
c'est  une  idée  générale,  un  principe  ;  2«  l'idée  de  l'égalité  des 
rayons  d'un  même  cercle,  terme  mineur  ou  petit  terme,  parce 
que  c'est  une  idée  particulière  dérivant  du  principe  ;  3'*  l'idée 
du  rayon  ou  moyen  terme,  parce  que  c'est  une  idée  intermé- 
diaire destinée  à  montrer  le  rapport  entre  les  deux  autres.  La 
combinaison  de  ces  trois  termes  ou  idées  donne  lieu  à  trois  pro- 
positions :  la  majeure,  qui  résulte  de  la  comparaison  du  grand 
terme  et  du  moyen  terme  ;  la  mineure,  qui  résulte  de  la  com- 
paraison du  moyen  terme  et  du  petit  terme  ;  la  conclusion ,  qui 
affirme  le  rapport  entre  le  grand  et  le  petit  terme. 

i.  Déduction  vient  da  latin  deducere,  faire  sortir  de... 
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Le  syUogisana  n*e3t  pas  toujours  établi  dans  son  appareil 
logique  ;  il  se  dissimule  sous  des  formes  plus  alertes,  plus  vives, 
plus  bnllaate»y  dans  te  style  oratoixe  ou  poétique,  et  aussi  dans 
le  langage  ordinaire  ;.  mais  on  le  retrouve  quand  on  y  regarde 
de  près.  La  Fontame  prête  au  hibou,  dans  la  fable  Les  souris  et  le 
chai'kuant^f  ua raisonnement  qui  aérait  facilement  ramené  à  un 
syllogisme  ea  forme.  Le  hibou  ne  peut  manger  toutes  les  souris 
qp!il  a  surpirises,  ili  ua  veut  pas.  las  tuer  et  il  veut,  les  gacder  k. 
sa  disposition  : 

Cet  oiseau  raisonnait,  il  faut  qp'ou  le  ccmfesse... 

Voyez  que  d'arguments  il  fit  : 

Quand  ce  peuple  est  pris,  il'  s'enfùif  : 
Boue  il  faut  le  aroquer-  aussitôt,  qu^on  le  happe. 
Tout  !  il  est  im^osfiiUe.  Et  puis,  pour  le^  besoin. 
N'en  dois*je  point  garder  ?  Donc  il  faut  avoir  soia 

De  le  nourrir,  sans  qu'il  échappe. 

Muis  comment?  Otons-M  les  piëd^... 
Quel  autre  art  de*  penser  Âristote  et  sa  sdie 

Enseigiventril&,.  par.  volze  foi?* 

Le  raisonnement  déductif,  plus  rigoureux  que  l'analogie,  est 
aussi  naturel,  aussi  légitime  que  l'induction.  Il  donne  à  la  pensée, 
comme  à  la  parole,  plus  de  précision  et  de  netteté,  permet  de 
vérifier  la  valeur  des  arguments  en  les  dépouillant  de  tout  orne- 
ment artificiel  et  en  les  réduisant  à  une  expression  rigoureuse- 
ment démonstï*ative.  Sans  lui,  répétons-le,  les  sciences  exactes 
n'existeraient  pas,  et  les  sciences  expérimentales  elles-mêmes  se-^ 
raient  arr^ées  dans  leur  marche.  Mais  fine  faut  ni  le  mettre  par- 
tout, ni  se  méprendre  sur  sa  juste  portée.  S'iï  fait  sortir  les  consé- 
quences des  principes,  il  est  impuissant  à  trouver  les  principes  :  il 
les  suppose;  fl  est,  dit  Aristote,  «  Varrangemmt  de  plusieurs 
propositions,  non  la  création  d'une  proposition.  »  Car  la  vérité 
générale  contient  et  implique  les  vérités  particulièfres  qu'il  en  dé- 
gage; la  raison  est  antérieure  au  raisonnement.  Abusivement 
employé,  fi  donne  au  langage  une  forme  pédantesque,  une  abon- 
dance stérile  qui  l'obscurcissent  en  obscurcissant  la  pensée  elle- 
même  :  là  encore,  danger  de  noyer  les  idées  sous  les  mots,  de- 
substituer  les  mots  aux  idées,  de  perdre  la  notion  de  la  vérité 

i.  Livre  XI,  fable  9 
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à  force  de  subtiliser  :  le  raisonnemment ,  comme  dit  Chrysale , 
finit  par  bannir  la  raison. 

Autre  conséquence  :  il  entraîne  Tesprit  de  dispute.  Nous 
sommes  enclins  à  penser  avantageusement  de  nous-mêmes,  il 
nous  plaît  d'avoir  raison,  il  ne  nous  déplaît  pas  que  les  autres 
aient  tort  :  une  fois  engagés  dans  une  opinion,  nous  la  voulons 
soutenir.  D'abord  nous  la  tenions  pour  vraie  et  nous  y  étions 
attachés  par  ce  motif;  insensiblement  nous  le  perdons  de  vue, 
€t  il  nous  suffit  qu'elle  soit  nôtre  ;  en  la  défendant,  c'est  nous- 
mêmes  que  nous  défendons,  notre  bon  jugement,  notre  bon 
sens,  notre  savoir.  Il  faut  vaincre  à  tout  prix.  «  Rien  n'est  plus 
capable  de  nous  éloigner  de  la  vérité  et  de  nous  jeter  dans  l'éga- 
rement, que  cette  sorte  d'humeur.  On  s'accoutume,  sans  qu'on 
s'en  aperçoive,  à  trouver  raison  partout  et  à  se  mettre  au- 
dessus  des  raisons  en  ne  s'y  rendant  jamais  :  ce  qui  conduit 
peu  à  peu  à  n'avoir  rien  de  certain  et  à  confondre  la  vérité 
avec  l'erreur,  en  les  regardant  l'une  et  l'autre  comme  égale- 
ment probables  i.  »  Un  raisonnement  faux,  présenté  de  bonne 
foi,  est  un  paralogisme  ;  présenté  en  connaissance  de  cause, 
c'est  un  sophisme. 


Revenons  à  l'enfant,  dont  nous  paraissons  nous  être  éloigné, 
mais  que  nous  n'avons  pas  oublié.  Il  n'est  pas  douteux  qu'i] 
raisonne;  on  appelle  raisonneur  un  enfant  qui  a  réponse  à 
tout,  qui  discute,  disons  le  mot,  qui  ergote  ^.  J'ai  entendu  un 
petit  garçon  de  cinq  ans,  d'un  caractère  fort  difficile,  répondre 
d'un  air  de  défi  sérieux  à  son  père  ,  qui ,  exaspéré ,  levait 
la  main  pour  le  corriger  :  «  Tu  veux  me  battre,  mais  tu  ne  dois 
pas  le  faire.  »  Si  le  raisonnement  est  un  enchaînement  de  juge- 
ments dont  l'un  est  contenu  dans  l'autre,  il  y  a  là  un  raisonne- 
ment évident  non  dans  la  forme,  mais  dans  le  fond.  —  Une 
petite  fille  du  même  âge  demandait  «  quand  les  hannetons 
pousseraient  )>.  Elles  les  avait  vus  sur  les  arbres  au  moment  où 

1.  Logique  de  Port-Royal,  3c  partie,  ch.  20. 

2.  Ergoter,  du  latin  ergo,  donc,  le  mot  le  plus  fréquemment  employé  dani 
le  raisonnement. 
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les  arbres  sont  eouverts  de  feuilles  ;  elle  faisait  une  analogie. 
Quand  des  écoliers  Yont  patiner  sur  la  glace  et  qulls  aventu 
rent  un  pied,  puis  deux,  ils  raisonnent  sans  le  savoir  comme  le 
renard  dont  parle  Montaigne.  Lorsque  les  Thraces,  dit-il,  vou- 
laient passer  une  rivière  en  hiver,  ils  lâchaient  devant  eux  ur 
renard^  qui,  s'approchant  avec  précaution  et  t&tant  le  terrain 
semblait  se  dire  : 

Ce  rnisFeau  fait  du  bruit, 

Ce  qui  fait  dn  bruit  remue, 

Ce  qui  remue  n*est  pas  gelè, 

Ce  qui  n*est  pas  gelé  n'est  pas  solide, 

Ce  qui  n'est  pas  solide  ne  peut  pas  me  porter, 

Donc  ce  ruisseau  ne  peut  pas  me  porter. 

Faute  de  procéder  avec  la  même  prudence,  les  étourdis  s'expo- 
seraient à  recevoir  une  leçon  de  logique  qui  leur  démontrerait 
rutihté  pratique  du  syllogisme. 

Dans  le  principe,  le  raisonnement  chez  les  enfants  n*est  autre 
chose  que  Fassociation  des  idées.  Un  enfant  de  sept  mois  a  été 
légèrement  brûlé  par  la  flamme  d*une  bougie.  Depuis  lor%  à  la 
vue  d*un  objet  brillant,  mobile,  et  comme  suspendu  dans  Fair, 
il  a  peur,  il  se  rappelle  la  sensation  qu^ii  a  éprouvée  au  eontact 
de  cet  objet.  Rien  de  plus  facile  que  de  présenter  sous  forme 
de  raisonnement  la  suite  des  idées  qui  doivent  s*enchalner  dans 
son  esprit  :  cet  objet  est  le  même  qui  m*a  causé  une  douleur,  il 
va  me  causer  la  même  douleur,  il  faut  donc  le  fuir.  Mais  ce  n*est 
pas  lui  qui  fait  ce  raisonnement  correct  et  bien  ordonné,  c'est 
nous  :  il  n*y  a  dans  sa  pensée  qu'une  vue  confuse  où  les  idées 
de  qualités,  d'individus,  de  ressemblance,  d'identité  se  produi- 
sent spontanément  et  se  mêlent,  sans  qu'il  ait  la  faculté  de  les 
analyser.  A  ce  compte-là,  on  peut  dire  qull  raisonne  avant  de 
parler,  et  cela  est  vrai  si  l'on  entend  bien  que  ce  raisonnement 
consiste  dans  la  puissance  virtuelle  de  raisonner  et  non  dans 
Tnsage  conscient  de  cette  puisance. 

Peu  à  peu,  l'intelligence  enfantine  passe  de  la  puissance  à 
l'acte.  On  a  constaté  des  exemples  de  raisonnement  à  trois  ans, 
à  vingt-huit  mois  *  ;  en  voici  des  exemples  encore  plus  précoces» 

I.  M.  Egger,  p.  27. 

14. 
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Um»  fwble  fflle  df «n  a»  et  sef)i6  moi»  TOQlsnt  atoir  son  dj^rp^ov, 
plaeè  s«r  une  table-  tve^  liaiite  pom  fuselle  y  péd  attemdre  r  imk 
patime»,^ plein*»,  cris  ;  je  me  lève  «t  je  le  lar  doffnie..Son  premier 
jiunsveinent  est  de  le  mettre  sur  sa  têfte*  ;  pais^  aporès  quelcpies^ 
ii^amla  04i  elle  parait  médiiler,  e)le  va  prend)%  ison  propre  cha^ 
peac,  pesé*  s«r  nae  ebalse  à  sa  porté»,  et  me*  le  présente  d'un  air 
fort  sérieux.  Etait-ce  un  remerciement  ou  une  invitation  à  la 
mener  promener,  peu  importe  :  il  y  avait  là  évidemment  un 
raisonnement  analogique  0i  même:  indaetif.  Un:  petit  garçon  de 
deux  ans,  après  avoir  perdu  un  jouet  qu'il  aîmait  beaucoup, 
avait  été  si  heureux  de  le  retrouver,,  qu'ensuite  il  le  cachait 
pour  avoir  le  plaisir  de  le  chercher  et  de  le  retrouver  encore  : 
acte  d'invention  Imaginative,  où  le  raisonnement  a  sa  part,  rai- 
sonnement où  se  rencontrent  l'induction  et  la  déduction,  comme 
dans  la  plupart  de  ceux  que  noua  faisons-  spootanément  a» 
cours  de  la  vie  habituelle  :  «  J'ai  eu  du  plaisôr  une  fois,  decz 
fois...  à  retrouver  mon  jouet  ;  done  j'y  aurai  toujour»  da  plaisir 
(inductiioa).  -*-  Toutes  les  fois  qiie  j'ai  retrouvé  un  jouet,  j'a»  eu 
du  plaisir  ;  done  j'en  aurai  encore  eette  fois^  (déductian).  »  Ce 
d&uble  mourement  est  figuré  par  Bacon  dans  t»  qu'il  appelle- 
une  échelle  double  :  par  l'induction  on  monte,  par  ki  déductida 
on  descend.  Raisonner  ressemble  assez,  en  efifet,  à  Faction  de 
mocater  o«i  de  âeseeodre  ua  escalier  ;  If  es^mt  sei^itiâque  seitl 
monte  on  descend  mardM  par  marche  ;  dansl'usage  ordiDalrev  on 
franchit  plusieurs  degrés  à  la  fois,  sans  i^en  rendre  eomptft.  C'est 
surtout  ce  qui  arrive  aixi  cnf antsv  ;  ausd  l'analoigie  est-elle  !• 
procédé  le  plus  familier  k  leur  intelligence,  prescpia  le  seaft  qoi 
soit  bien  à  leur  portée  dans  leurs  premières  années* 

Il  y  a  donc  chez  Thomme-enfant  une  logique  naturelle  que 
l'enseignement  a  pour  but  de  cultiver  et  de  diriger  ^.  En  moiir- 
tr«nt  les  conditions  nécessaires  pour  juger,  on  ne  donne  pas>  le 
jugement;  de  même,  en  apprenant  acte  élevés  à  raisonner,  aa 
ne  Lsnr  donne  pas  la  faculté  au  moyen  de  laquelle  ils  peavent 

1.  Si  l'enfant  nlivaft  pss  eette  osipadié  de  raisoimer  dès  le  bereesm,  il  de 
pourrait  jamais  racquaérii,  selon  la  remarque  de  Laromiguiére  :  «  Son  âne^ 
réduite  à  de  pures  sensations,  qu'elle  ne  pourrait  ni  démêler,  ni  comparer, 
ni  réunir,  ai  diviser,  serait  privée  de  foute  idée  et  ne  prendrait  'amais 
son  rang  parmi  les  intelligences.  »  {Discours  sur  la  langue  du  raisonne- 
ment, p.  185.) 
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le*  faire  et  qui  est  toujoars  la  raison, nitai»  on  leur  donne  1ibs>  coa> 
seils  dont  ils  ont  besoin  pour  bien  joger  et  bien  raisonner; 
il  est  aussi  facile  de  usai  raisonner  foe  de'  mal  juges.  JvLsqa!k 
l'âfge  de  neuf  ou  dix  ans,  la  mémoire-  et  Fatbenfeion  s'es^eeent 
beaucoup  plus  que  la  raison ,  bien  qwe  Venfrait  rai»3ane  déjà 
spontanément  ;  mais  Ters  cet  % e  t  on  peut  ooonmencer  à  plier 
cette  raison  naissante  aux  lois  du  raisonnemeni. 


VI 

Nous  avons  passé  en  revue  les  diverses  opérations  de  l'intel- 
ligence. Toutes  tendent  au  même  but  :  connaître.  Mais  à  quoi- 
bon  connaître,  si  l'on  ne  connaît  la  vérité  ?  Elle  seule  implique 
la  connaissance  ;  connaître  et  connaître  la  vérité,  c'est  tout  un. 
L'intelligence  a  donc  pour  objet  la  vérité.  La  vérité  prend  corps 
dans  les  différentes  sciences,  qui  en  représentent  chacune  un 
côté,  une  partie.  C'est  par  là  que  l'intelligence  peut  l'atteindre, 
non  tout  entière,  maïs  par  fragments,  et  la  plus  mince  conquête 
a  son  prix.  Le  petit  enfant  qui  sait  reconnaître  les  lettres  on 
compter  jusqu'à  dix  a  fait  un  gain  qui,  pour  lui,  vaut  autant  que 
vaudra  quelques  années  plus  tard  la  connaissance  de  l'arithmétique 
tout  entière  ',  Et  nous  avons  la  conviction  que  nous  sommes 
capables  de  connaître  la  vérité,  nous  l'affirmons.  Je  suis  certam.,. 
que  signifient  ces  mots  ?  Ils  expriment  l'état  de  l'esprit  qui  se- 
sent  en  pleine  possession  de  la  vérité;  cet  état  de  Fesprit,  c'est 
la  certitude. 

A  quelle  condition  la  certitude  existe-t-elle,  où,  ce  qui  revient 
au  même,  à  quel  signe  se  reconnaît  la  vérité  f  A  l'évidence.  L'évi- 
dence est  le  caractère  de  clarté  avec  lequel  la  vérité  se  présente 
et  s'impose  à  l'esprit.  J'entends  le  son  d'une  cloche.  Je  touche 
un  morceau  de  glace  :  il  est  évident  —  et  je  suis  certain  —  qu'une 
cloche  a  tinté,  qu'un  morceau  de  glace  est  sous  ma  main.  Telle 
est  l'évidence  primitive,  immédiate  ;  elle  est  souvent  médiate, 

;1.  Neuf  ans,  selon  M.  E^er;  dix  ans,  selon  M.  Bain. 
2.  «  N*y  ayant  qn'inie  vérité  de  chaque  chose,  qiûGonqiie  la  troave  en  sait 
autant  que  Ton  peut  savoir  ;  et,,  par  exemple,  un  enfant  instruit  en  l'ari- 
thmétique, ayant  fait  une  addition  suivant  ses  règles,  se  peut  assurer  d'avoir 
trouvé,  touchant  la  somme  qu'il  examinait,  tout  ce  que  l'esprit  humain 
saurait  trouver.  »  (Descartes,  Discottrs  (%  la  méthode j  2©  partie.) 
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c'est-à-dire  que  Tesprit  ne  Paperçoit  pas  à  première  vue  :  il  a  besoin 
qu*on  la  lui  fasse  voir.  Cette  proposition  :  «  L'aire  d'un  triangle 
est  égaie  au  produit  de  sa  base  par  la  moitié  de  sa  hauteur,  »  n'est 
pas  immédiatement  évidente  :  elle  le  devient  après  démonstration. 
Ainsi  l'évidence  est  dans  les  idées  et  produit  la  certitude  qui  est 
dans  l'esprit.  Il  suit  de  là  que  nous  ne  devons  nous  laisser  per- 
suader, comme  le  veut  Descartes,  «  que  par  l'évidence  de  la 
raison.  »  La  raison  est  le  maître  suprême,  il  n'y  a  d'autre  auto- 
rité que  la  sienne.  C'est  elle  qui  est  juge  de  l'évidence.  Telle 
vérité  est  vérité,  non  parce  que  le  maître  l'affirme,  mais  parce 
que  la  raison  la  reconnaît  pour  telle.  «  La  créance  ne  se  manie 
pas  à  coups  de  poings,  »  dit  quelque  part  Montaigne  ;  pour 
forcer  l'adhésion,  il  n'y  a  que  l'évidence.  L'esprit  voit  la  vérité 
et  s'incline  devant  elle  ;  tant  qu'il  ne  l'a  pas  vre,  fût-il  seul  à 
ne  pas  la  voir,  elle  n'existe  pas  pour  lui. 

Il  n'y  a  donc  pas  de  degrés  dans  la  certitude,  parce  qu'il  n'y 
en  a  pas  dans  l'évidence  :  la  certitude  est  une,  absolue.  Quand 
une  chose  n'est  pas  évidente,  elle  est  vraisemblable,  probable, 
et  elle  l'est  plus  ou  moins,  selon  des  chances  qui  peuvent  faire 
confiner  la  probabilité  à  la  certitude  ou  la  réduire  à  la  simple 
possibilité.  Il  pleut  aujourd'hui,  il  pleuvra  demain,  parce  que 
le  temps  est  à  la  pluie  :  en  quoi  diffèrent  ces  deux  propositions? 
L'une  énonce  un  jugement  fondé  sur  Tévidence,  le  fait  a  lieu 
dans  le  moment  où  Ton  parle  ;  l'autre  annonce  un  fait  qui 
pourra  avoir  lieu,  mais  qui  peut  ne  pas  arriver,  parce  que  le 
temps  peut  changer;  il  n'y  a  donc  pas  certitude,  il  n'y  a  que 
probabilité.  Plus  les  chances  diminuent,  plus  la  probabilité  di- 
minue elle-même  au  point  de  n'être  bientôt  plus  que  le  simple 
possible  :  il  est  probable  qu'il  pleuvra  demain,  il  est  possible 
qu'il  pleuve  toute  la  semaine.  Cette  distinction  à  faire  est  d'une 
utilité  dont  l'enfant  ne  tarde  pas  à  se  convaincre,  quoiqu'il  ne 
soit  pas  encore  en  âge  d'être  bien  prévoyant.  Il  peut  se  dire  :  je 
n'ai  pas  su  ma  leçon  hier,  il  est  probable  qu*on  me  la  fera  en- 
core réciter  aujourd'hui,  apprenons-la  ;  j'ai  eu  le  prix  de  calcuj 
Tannée  dernière ,  il  est  probable  que ,  si  je  m'applique  bien,  je 
l'aurai  encore  cette  année.  Combien  de  fois  dans  la  vie  n'aura- 
t-il  pas  à  porter  des  jugements  analogues  ! 

On  ne  négligera  donc  pas,  quand  le  progrès  de  l'intelligence 
le  permettra,  de  montrer  aux  enfants  pourquoi  telle  chose  est 
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vraie,  telle  autre  fausse  ;  pourquoi  Ton  dit  oui  ou  non.  C'est  ce  i 
que  signifie  le  précepte,  si  souvent  répété,  qu'il  faut  raisonner  il 
avec  les  enfants,  non  pas  se  laisser  entraîner  par  eux  dans  la 
discussion  de  leurs  petites  subtilités,  car  ils  en  ont,  mais  leur 
expliquer  brièvement,  nettement,  ce  que  Ton  attend  d'eux,  de 
telle  sorte  qu'ils  comprennent  qu'on  ne  leur  commande  pas 
pour  le  plaisir  de  les  contraindre,  mais  parce  qu'il  le  faut,  que 
la  raison  le  veut.  On  ne  peut  pas  leur  rendre  raison  de  tout  :  il 
faut  leur  rendre  raison  de  ce  qui  est  à  leur  portée  ;  pour  le  reste, 
c'est  affaire  à  l'instinct  de  crédulité,  pourvu  qu'on  ne  les  trompe 
pas,  et  qu^en  leur  imposant  une  idée  on  ne  fasse  entrer  dans 
leur  esprit  que  la  vérité. 

Résumons-nôus,  L'intelligence,  à  son  début,  est  toute  sensi- 
tive  :  la  sensation  l'a  mise  en  branle;  les  idées  sensibles  sont 
conservées  et  reproduites  par  la  mémoire ,  Tassociation  des 
idées  et  l'imagination,  toutes  opérations  qui  tiennent  à  la  fois 
de  l'intelligence  et  de  la  sensibilité.  L'attention  introduit  la 
volonté  dans  la  direction  et  dans  le  travail  de  l'intelligence,  qui 
s'affrancbit  de  plus  en  plus  de  son  contact  primitif  avec  la  sen- 
sation^  et  dont  les  opérations  prennent  un  caractère  de  plus 
en  plus  exclusivement  intellectuel;  c'est  ce  qui  apparaît  dans 
l'imagination  créatrice,  dans  l'abstraction,  la  généralisation, 
dans  Texercice  du  jugement  et  du  raisonnement,  dans  le  rôle 
supérieur  de  la  raison  :  ce  qui  permet  de  distinguer  nettement 
l'intelligence  de  la  sensibilité. 

S'agit-il  de  la  sensibilité  pbysique  et  par  conséquent  de  la 
sensation,  on  peut  dire  que  la  distinction  est  de  sens  commun. 
Les  sens  ne  font  pas  l'intelligence  ;  un  sourd  peut  être  fort  in* 
telligent,  et  un  sot  peut  avoir  l'ouïe  fine;  tout  le  monde  a  vu 
tomber  une  pomme.  Newton  seul  est  parti  de  là  pour  consti- 
tuer le  système  de  la  gravitation  universelle.  Les  sens  nous 
montrent  l'apparence  des  choses,  l'intelligence  seule  nous  les  fait 
connaître  telles  qu'elles  sont;  les  sens  ne  nous  donnent  qiie  des 
idées  particulières ,  Tintelligence  nous  donne  des  idées  géné- 
rales ;  les  sens  ne  nous  font  connaître  que  les  sensations  qui 
leur  sont  propres,  l'iatelligenee  seule  connaît  le  vrai  et  le  faux, 
et  leurs  différences.  La  sensation  est  toute  passive,  lame  la 
subit;  l'intelligence  est  active,  puisqu'elle  est  attentive  et  qu'elle 
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cfée  des  idées.  C'est  par  cette  piussaoee  d*actiYÎté  créatcice  ^pi» 
Tesprit  iiomaiB  aoriTe  à  la  science^  à  la  possession  de  la  vérité;. 
s'est  là  aiiâsi  ce  qui  différencie  Fintelligence  hosiaine  de  Tia- 
teUigencA:  aaimale.  L'anisaal  pense  san»  ancua  docute^  se  sou- 
vient, raisoBBe  jusqta'à  un  certain  points  mais  dana  ie  domaine 
da  monde  sensible;  il  a  de  Vintelligence  Les  opérations  sensi- 
ti«es  et  non  1^  opésations  supéiâeuces^  c'es^-dire  proprement 
et  purement  intellectuelles.. 

S'agit41  dA  la  sensibiLité  intellectuelle  et  morale?  Le  sentiment 
dâeete  Tâmie,  il  ne  l' éclaire  pas;  bien  pluB^  Une  serait  paa>  san^ 
ui»  idée-  (pà  en  est  Fobjet  et  que  rinteUigenett  lui  présenta. 
D'ailleurs,  n'y  a-t-il  pas  souvent  désaccord  entre  le  seBtLmei^ 
et  la  pensée,  entre  la  passion  et  la  raison?  Qui  pose  la  règle, 
qui  ert  capable  de  diriger,,  de  mayurieev  les  sentiments^  les  pas- 
sions, sL  ce  n'est  la  raison?  C'est  encore  là  une  diatinction  de 
sens  comman^ 

Gonduotti  qu'il  ne  faut  pas  confondre  l'intelligence  et  la  sen- 
sibilité ;  elles  constitaent  deux  fasultés  distinctes^  dont  les  rap^ 
pcirts  s'«pli«pient  par  l'unité  fondamentale  de  la  nature  ku- 
maine  ,  mtaâs  n'empêchent  paa  chacune  d'elles  d'avoir  son 
d^HBiaine  et  sa  fonction  propre. 


CHAPITRE  XI 


l'action 


I.  Penser  sans  agir  est  stérile;  le  but  de  la  viO)  o'eft  raottâon,  et,  s'il  font  bien 
penser,  c'est  afin  de  bien  agir.  L'activité  se  manifeste  sous  trois  formes  :  l'ins- 
tinctj  rhabî(ude,  la  volonté. 

II.  En  qaoi  consiste  l*iB6tin(;t.  L*nxirtiBet  chez  fernlint,  dtaa  l*iiomti}e,  chez  l'ani* 
mal.  —  En  fnoi  l'habitude  diffèM  de  rinstinot.  Puissance  de  Thabitude*  Sa 
double  loi  :  l'habitude  passive  use  les  facultés,  Thabitude  active  les  avive. 
L'habitude  dans  le  domaine  moral.  Quoique  nous  faisant  agir  spontanément, 
l'habitvde  ce  «no»  Me  pas  la  vMponsabiiité.  iHesponaabiiité  4e8  mahres,  ea 
éigard  aux  habitudes  des  enfants.  Le  vice  et  la  vertu  sont  des  habitudes  :  cv 
que  signifie  cette  maxine. 

HL  La  volonté  a  pou  caraetère  -d^ÉIre  véfléokift  et  libre.  Analyse  du  fait  de  la 
volonté  :  conception  d'un  but,  délibération,  détermination,  exécution.  La  vch 
lonté  consiste  essentiellement  dans  la  détermination.  Différence  entre  la  vo» 
lonté  et  f  int^ligence ,  entre  la  «ensibilîté  et  la  volonté  ;  il  ne  faut  pas  les 
confondre.  En  quoi  consiste  la  liberté  morale  on  libre  arbitre  :  c'est  le  pouvoir 
de  vouloir,  de  nous  décider  librement,  en  connaissance  de  cause.  La  liberté 
morale  n'est  pas  la  même  chose  que  la  liberté  physique,  la  liberté  civile,  la 
liberté  petitiqve;  mais  elle  en  est  la  ûoadition  première  et  comme  la  souree 
eommune.  L'être  qui  est  doué  de  libre  arbitre  est  une  personne,  par  opposition 
aux  choses  ;  1»  notion  de  la  personnalité,  en  se  développant,  amène  le  progrès 
de  la  justice  et  du  droit.  L'idéal  de  la  vie  humaine. 

IV.  Applications  à  l'éducation  de  la  volonté.  Le  sentiment  de  la  personnalité 
existe  chez  l'enfant  :  comment  il  se  forme  et  se  développe.  La  première  éduca- 
tion de  la  volonté  se  fait  par  les  choses  ;  système  des  eoaséqnences  naturelles; 
boas  et  mauvais  côtés  de  ce  système.  Dans  quelle  mesure  il  faut  l'adopter.  La 
féritable  éducation  de  la  volonté  est  inséparable  de  celle  de  l'iatelligence  :  il 
ùaxt  que  l'enfant  apprenne  à  vouloir  et  à  bien  vouloir,  qu'il  ait  le  sentiment  de 
la  responsabilité.  Le  but  de  l'éducation  est  de  former  un  être  capable  de  se 
goaverner  lui-même. 


Toute  notre  dignité  est  dans  la  pensée,  dit  Pascal;  travaillons 
donc  à  bien  penser.  Ouï,  mais  le  but  de  ïa  vie ,  ce  n'est  pas 
la  pensée,  c'est  l'action;  penser  sans  agir  est  stérile,  et  c'esr 
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pour  bien  agir  qa'il  importe  de  bien  penser.  Bossaet  complète 
heureusement  Pascal;  pour  lui,  la  vérité,  objet  de  rintelligence^ 
est  la  compagne  de  la  sagesse,  objet  de  Tactivité  :  «  Cette  vive 
lumière  de  l'entendement  ne  nous  est  pas  donnée  seulement 
pour  réjouir  notre  vue,  mais  pour- conduire  nos  pas  et  régler 
nos  volontés.  »  Même  en  pensant,  nous  agissons,  mais  on  réserve 
le  nom  d'action  à  ceux  de  nos  actes  qui  se  produisent  par 
quelque  effet  extérieur.  C'est  en  ce  sens  qu'on  oppose  Faction  à 
la  pensée,  la  vie  active  à  la  vie  méditative,  V  «  homme  d'ac- 
tion »,  qui  exécute  et  réalise,  à  1'  «  homme  de  cabinet  »,  au 
savant,  au  philosophe,  qui  vit  renfermé  dans  l'étude,  ou  à 
r  «  homme  d'imagination  »,  au  rêveur^  qui  passe  sa  vie  à  faire 
t^s  projets  et  n'en  mène  aucun  à  bonne  Un.  Ces  caractères  se 
ié vêlent  déjà  chez  les  enfants. 

L'activité,  pour  être  plus  ou  moins  prononcée  dans  ses  mani- 
festations, n'est  pas  moins  l'essence  de  notre  nature.  Vivre, 
c'est  agir.  A  peine  au  monde,  sous  l'impulsion  de  la  faim,  le 
nouriisson  suce  et  avale  le  lait  maternel,  sans  avoir  appris  les 
opérations  très  complexes  qui  consistent  à  sucer  et  à  avaler;  il 
agit  immédiatement,  fatalement,  d'instinct.  De  même  il  crie,  il 
pleure,  il  tressaille,  il  agite  ses  membres;  un  peu  plus  tard, 
il  sourit,  il  regarde,  il  écoute. 

Présentez-lui  un  objet  quelconque,  une  fleur,  une  plume, 
un  morceau  de  papier  :  s'il  a  la  force  de  le  soulever,  il  le  por- 
tera à  sa  bouche  d'instinct,  parce  que  la  sensation  du  goût  est 
la  première  qu'il  ait  été  à  même  de  satisfaire.  Il  en  sera  ainsi, 
pendant  longtemps,  de  tout  objet;  l'acte  instinctif  sera  devenu, 
par  une  répétition  fréquente,  un  acte  habituel.  Quand,  vers  un 
au,  les  jambes  ont  pris  quelque  force  et  qu'il  s'agit  de  mar- 
cher, il  ne  sait  pas ,  il  ne  peut  pas ,  il  faut  le  lui  apprendre. 
Après  quelque  temps,  ses  petits  pieds  courent  tout  seuls,  il  ne 
sait  même  pas  qu'il  marche,  il  n'y  pense  pas;  ici  encore,  il  y  a 
Yhabitude,  mais  avec  une  origine  différente.  A  sa  première  ten- 
tative, l'habitude  n'existait  pas  encore  ;  ce  premier  pas  incer- 
tain, chancelant,  vers  sa  mère  qui  lui  tend  les  bras,  il  lui  a 
fallu  un  effort  pour  l'accomplir;  il  l'a  accompli  parce  qu'il  l'a 
voulu.  Un  acte  volontaire  s'est  trouvé  au  drbut  de  rhabitude,et 
l'habitude  en  a  été  la  récompense,  puisqu'elle  Ta  rendu  facile 
et  a  supprimé  l'effort* 


Bans  îe  premier  cas,  Thabitude  natt  de  Tinstinct;  dans  le 
second,  de  la  volonté.  Si  Thabitude  instinctive  est  mauvaise, 
rintervention  de  la  volonté  est  nécessaire  pour  la  détruire  ;  et 
ainsi  la  volonté  est  toujours  appelée  à  jouer  dans  ce  fait  un 
rôle  considérable. 

L'activité  enfantine  revêt  donc  ces  trois  formes  :  l'instinct, 
l'habitude,  la  volonté,  l'instinct  et  l'habitudo  rentrant  dans 
l'activité  spontanée,  la  volonté  dans  l'activité  réfléchie.  Nous 
aurons  beau  chercher,  nous  n'en  trouverons  pas  d'autres  chez 
l'homme.  Reprenons  l'étude  de  chacune  d'elles. 


L'instinct  est  la  cause  inconnue  en  vertu  de  laquelle  l'homme 
et  surtout  l'animal  exécutent  certains  actes  sans  y  penser,  sou- 
vent même  sans  le  savoir,  et  avec  une  sûreté  infaillible.  Tels 
sont  les  mouvements  que  nous  faisons  pour  mâcher  et  avaler 
la  nourriture,  pour  préserver  nos  yeux  en  fermant  les  pau- 
pières, pour  nous  maintenir  en  équilibre,  pour  écarter  un 
objet  qui  nous  menace.  Nous  pourrions  les  accompUr  volon- 
tairement; mais  que  de  temps  perdu  à  réfléchir  et  à  vouloir, 
pour  aboutir  à  une  exécution  moins  facile  et  moins  sûre! 

Mais  c'est  chez  l'animal  que  l'instinct  se  déploie  le  plus  com- 
plètement; il  supplée  pour  lui  à  l'invention,  à  l'imagination 
créatrice,  à  l'art,  à  la  science.  Le  plus  savant  géomètre  ne 
ti'ouvera  pas  un  hexagone  plus  régulier  que  la  cellule  de 
rabeille,  et  l'architecte  le  plus  habile  ne  construira  pas  un 
édiflce  mieux  approprié  à  sa  destination  avec  une  plus  grande 
économie  de   moyens  ^  L'oiseau  n'hésite  pas  pour  bâtir  son 

1.  «  C'est  un  problème  de  mathématiques  très  cnrienx,  de  déterminer 
sons  qnel  angle  précis  les  trois  plans  qui  composent  le  fond  d'une  cellule 
doivent  se  rencontrer  pour  offiir  la  plus  grande  économie  ou  la  moindre 
dépense  possible  de  matériaux  et  de  travail.  Ce  problème  appartient  à  la 
partie  transcendante  des  malliémaliques  et  est  un  de  ceux  qu'on  appelle 
problème  de  maxima  et  de  minima.  Il  a  été  résolu  par  quelques  mathéma- 
ticiens, d'après  le  calcul  infinitésimal,  et  se  trouve  dans  les  TransacHom 
de  la  Société  royale  de  Londres.  Ces  savants  ont  déterminé  avec  précision 
l'angle  demandé  et  ont  trouvé,  après  la  plus  exacte  mesure  que  le  sujet 
pût  admettre,  que  c'est  Tangle  même  sous  lequel  les  trois  plans  du  fond 

15 
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nid,  Taraiguée  paur  tisser  sa  toile,  le  ver  h  soie  pour  construire 
sa  coque.  G*est  un  art,  mais  un  art  non  appris  et  qui  ne  se  per- 
fectionne pas.  L'enfant  aussi  construit  des  maisonnettes  en 
terre  et  en  sable»  élève  des  digues  sur  un  petit  ruisseau^ 
creuse  des  trous  souterrains,  fabrique  des  jouets,  mais  par 
esprit  d'imitation,  d'invention»  en  tâtonnant;  il  apprend.  C'est 
affaire  d'habitude. 

L'habitude  diffère  de  l'instinct  non  dans  son  mode  d'action  et 
dans  ses  effets,  mais  dans  son  origine.  L'instinct  est  naturel, 
l'habitude  est  acquise.  Nous  arrivons  &  agir  aussi  naturelle- 
ment par  habitude  que  par  instinct;  mais  la  nature  nous  donne 
l'instinct;  la  volonté,  ou  l'éducation,  c'est-à-dire  encore  la  vo- 
lonté, nous  donne  l'habitude. 

Rien  de  plus  pénible  que  les  commencements  de  toute 
étude  et,  dans  les  métiers  ou  exercices  manuels,  de  tout  ap- 
prentissage. S'il  n'avait  pas  le  pouvoir  de  s'y  habituer,  Ten- 
fant  n'en  viendrait  jamais  à  bout,  et  l'homme  à  cet  égard 
resterait  toujours  enfant.  Rappelons-nous  notre  première  leçon 
d'écriture,  ou  de  gymnastique»  ou  de  natation...  Et  l'apprenti 
Qui  se  sent  pour  la  première  fois  sous  la  main  un  rabot,  une 
•de»  une  truelle,  un  pinceau  ;  la  petite  fille,  une  aiguille  à 
coudre,  une  simple  aiguille  à  tricoter;  le  soldat^  son  fusD 
qa'il  manœuvre  sous  l'œil  du  sergent  instructeur  :  que  devien- 
draient-ils» si  tous  ces  mouvements  compliqués,  ou  délicats, 
ou  fatigants,  ne  perdaient  peu  &  peu  de  leur  difficulté,  jusqu'à 
se  reproduire  enfin  avec  précison  et  avec  suite,  sans  trouble  et 
sans  peine?  La  parole  même  s'apprend,  et  ce  n'est  pas  chose 
facile  pour  les  enfants  que  de  s'assimiler  les  sons  élémentaires 
du  langage,  c'est-à-dire  la  prononciation  des  voyelles  et  des 
consonnes  ;  leur  organe  est  rebelle  pendant  les  premières 
années,  l'exercice  seul  l'assouplit  et  le  dompte. 

Tout  dans  la  vie  est  habitude;  l'habitude  «  établît  en  nous 
peu  à  peu,  à  la  desrobée,  le  pied  de  son  autorité  t.  »  Elle  nous 
prend  au  berceau,  et  cela  est  fort  heureux,  tant  pour  diminuer 
nos  peines  que  pour  augmenter  nos  moyens  d'action.  Le  petit 

de  la  cellule  se  rencontrent  dans  la  réalité.  Quel  est  le  géomètre  qui  a 
enseigné  aux  abeilles  les  propriétés  des  solides  et  l'art  de  résoudre  ces 
problèmes  de  maximaei  de  minima?.,.  »  (Reid,  Œuvres,  t.  V,  p.  14.) 
U  iUontaigae,  Essais,  liv.  I,  cii.  22* 
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enfant,  élevé  dans  une  riche  famille,  a  Tkabitude  de  la  richesse 
avant  de  savoir  ce  que  c'est  que  richesse  ;  pauvre,  il  a  l'habi- 
tude de  la  pauvreté  avant  de  savoir  ce  que  c'est  .que  pau« 
vreté.  Est-ce  à  dire  qu'il  n'en  soufù?e  pas?  Le  système  des  corn* 
pônsations  ne  va  pas  jusque-là;  mais  la  Providence  a  voulu  que 
la  sensibilité  s'émoussât  sous  l'atteinte  répétée  de  la  Isoufirance,. 
et,  par  une  juste  réciprocité,  au  contact  perpétuel  du  bien-être. 
Cet  enfant  heureux,  qui  vit  au  milieu  de  l'abondance,  pour 
qui  la  vie  n'a  eu  encore  que  des  sourires,  trouve  tout  naturel 
son  bonheur,  et,  s'il  le  sent,  assurément  il  n'en  sent  pas  le 
prix.  Toute  sensation  continuée  et  répétée  s'use.  On  s'habitue 
au  chaud  et  au  froid;  les  odeurs,  les  saveurs  les  plus  pronon- 
cées, les  sons  les  plus  bruyants  n'affectent  plus  les  sens  accou- 
tumés à  en  subir  l'impression.  Entrons  dans  un  amphithéâtre 
de  médecine,  l'odeur  nous  suffoque;  le  médecin  ne  s'en  aper- 
çoit pas.  Dans  les  écoles  où  règne  encore  la  vieille  méthode 
d'agglomérer  tous  les  élèves  dans  une  grande  salle  unique,  le 
bruit  ne  gêne  pas  le  maître,  qui  y  est  habitué;  il  nous  étonne 
et  nous  étourdit  quand  nous  y  pénétrons.  Le  goût  s'oblitère  : 
le  buveur  qui  commence  par  le  vin  unit,  d'excitant  en  excitant, 
par  l'alcool  et  l'absinthe. 

La  sensibilité  morale  donne  lieu  &  des  observations  analo- 
gues. Un  enfant  s'habitue  à  être  battu  par  un  père  ivrogne  :  il 
s'endurcit  et  s'abêtit.  11  s'habitue  à  être  privé  desoins,  de  ca- 
resses :  son  cœur  se  ferme.  Rappelons-nous  cette  parole  déjà 
citée  de  Fénelon  :  «  Il  y  a  des  enfants  qui  apprennent  de  leurs 
parents  (et  de  leurs  maîtres)  à  ne  rien  aimer  ».  On  se  plaint 
souvent  de  l'inefficacité  des  punitions  sur  tel  ou  tel  écolier  :  il 
est  tous  les  jours  en  retenue,  on  le  prive  de  récréation,  on  ne 
lui  parle  que  pour  le  gronder,  et  «  rien  n'y  fait  ».  L'étonnant 
serait  que  ce  système  «c  y  fit  quelque  chose  »;  le  sentiment 
s'émousse  comme  la  sensation.  Les  reproches  et  les  châtiments^ 
à  force  d'être  répétés,  glissent  sur  l'âme  sans  la  toucher,  ou,, 
s'ils  la  touchent,  c'est  pour  achever  de  l'endurcir.  L'enfant  est-il 
déjà  mauvais,  il  le  deviendra  encore  plus;  n'est-il  que  sur  la 
pente,  il  y  tombera  tout  à  fait.  Cela  ne  veut  pas  dire  qu'il  ne 
faut  pas  punir,  mais  qu'il  faut  prendre  garde  à  la  mesure,  à 
l'opportunité  de  la  punition* 

Ainsi  c'est  une  loi  que  la  sensibilité  s'affaiblit  par  Thabitade. 
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Et  comme  les  faits  sensibles  sont  des  faits  passifs,  dont  la  cause 
occasionnelle  est  hors  de  noas,  on  appelle  passives  les  ha- 
bitudes  qui  en  sont  le  résultat,  d'où  cette  autre  formule  plus 
générale  de  la  même  loi  :  Thabitude  passive  use  les  facultés. 

Mais  la  vie  sensible  et  passive  n'est  pas  toute  la  vie  ;  la  vie 
véritable,  c'est  l'activité  qui  la  constitue.  Or  tout  ce  qui  est  action 
se  fortifie,  au  lieu  de  s'aifaiblir,  par  l'habitude.  Et  comme  l'ac- 
tion est  en  nous,  qu'elle  est  de  notre  fait,  que  par  elle  nous  nous 
modiGons  nous-mêmes  au  lieu  d'être  modifiés  par  des  causes 
extérieures,  les  habitudes  actives  sont  celles  qui  naissent  de  la 
répétition  des  mêmes  actes.  D'où  cette  seconde  loi  :  L'habitude 
active  développe  les  facultés.  En  voici  des  preuves. 

Mettez,  pour  la  première  fois,  un  livre  sous  les  yeux  d'un 
enfant  qui  sait  lire  et  dites-lui  d'apprendre  par  cœur  trois  lignes 
de  ce  livre  :  il  est  peut-être  doué  d'une  bonne  mémoire,  et 
néanmoins  cet  exercice  nouveau  lui  sera  pénible  ;  il  ne  saura 
pas  s'y  prendre;  il  aura  du  mal  à  retenir.  Ecrire  sous  la  dictée, 
compter  de  tête,  n'est  pas  moins  laborieux  au  début.  Tout 
cela  devient  aisé  par  la  répétition,  par  la  continuation  des 
mêmes  actes.  Ce  même  écolier  qui  mettait  une  heure  à  faire  sa 
page  d'écriture,  copiant  à  grànd'peine  chaque  lettre,  écrit 
sans  y  penser,  les  lettres  tombent  d'elles-mêmes  de  sa  plume  : 
il  pense  à  ce  qu'il  écrit  et  non  à  l'action  d'écrire.  On  dit  :  «  l'or- 
thographe d'usage,»  en  pailant  des  mots  dont  l'usage  a  consacré 
la  forme  extérieure;  mais  toute  orthographe  est  d'usage,  en  ce 
sens  que  l'habitude  remplace  l'effort  des  premiers  temps  et  nous 
fournit  à  point  nommé  le  souvenir  de  la  règle.  Que  l'orthographe 
d'un  mot  m'échappe,  mon  premier  mouvement  est  de  saisir  ma 
plume,  certain  qu'elle  va  l'écrire  d'elle-même  et  sans  faute.  C'est 
en  vertu  de  la  môme  loi  que  l'instituteur  ou  l'institutrice,  dans 
une  classe  nombreuse,  connaîtront  chaque  élève  non  seulemeut 
par  son  nom  et  les  traits  de  sou  visage,  mais  par  son  caractère; 
qu'un  chef  d'orchestre  suivra  tout  à  la  fois  l'ensemble  d'un 
morceau  et  la  partie  de  chaque  instrument;  qu'un  peintre  sai- 
sira dans  un  tableau  les  couleurs  avec  leurs  nuances,  leurs 
dégradations,  leurs  oppositions,  leur  harmonie;  qu'un  architecte 
verra  d'un  coup  d'œil  les  défauts  et  les  beautés  d'un  édifice; 
un  homme  d'affaire,  les  bons  et  les  mauvais  côtés  d'une  entre- 
prise ;  un  avocat,  le  fort  et  le  faible  d'une  cause. 
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Si. nous  regardons  au  fond  de  cette  double  loi  de  rhabitude, 
nous  constaterons  qu'elle  présente  un  caractère  commun  :  «  Toutes 
les  fois  que  la  sensation  n*est  pas  une  douleur,  à  mesure  qu'elle 
se  prolonge  et  se  répète,  à  mesure  par  conséquent  qu*elJe  s'efface, 
elle  devient  de  plus  en  plus  un  besoin.  D'un  autre  côté,  à  mesure 
que  dans  le  mouvement  Teffort  s'efface  et  que  l'action  devient 
plus  libre  et  plus  prompte,  à  mesure  aussi  elle  devient  davantage 
une  tendancBy  un  penchant  qui  n'attend  plus  le  commandement 
de  la  volonté,  qui  le  prévient,  qui  souvent  même  se  dérobe  sans 
retour  à  la  volonté  et  à  la  conscience  *.  »  C'est  dire  que,  si  Tha* 
bitude  peut  tout  pour  le  bien,  elle  est  douée  aussi  d'une  redou- 
table puissance  pour  le  mal.  «  Combien  de  mauvaises  habitudes», 
dit  lieid  ^,  une  société  mal  choisie  ne  fait-elle  pas  contracter 
aux  enfants  dans  leur  démarche,  leurs  mouvements,  leur  main^ 
tien,  leurs  gestes  et  leur  prononciation?  Ils  acquièrent  ordinai- 
rement ces  habitudes  par  une  imitation  involontaire  et  instinctive», 
avant  qu'ils  puissent  juger  ce  qui  sied  le  mieux.  Quand  leur 
intelligence  est  un  peu  développée,  ils  peuvent  reconnaître  que 
cette  manière  d'agir  ne  convient  pas,  et  former  la  résolution  de 
se  corriger;  mais,  quand  Thabitude  est  formée,  il  ne  suffit  pas 
d'une  résolution  générale  pour  la  surmonter;  car  l'habitude  agit 
involontairement,  et  une   attention   particulière   dans  chaque 
occasion  est  nécessaire  pour  résister  à  son  ascendant,  jusqu'à 
ce  qu'elle  soit  vaincue  par  l'habitude  de  la  résistance.  » 

Or  cette  lutte  nécessaire  est  difficile  à  l'enfant  dont  la  volonté 
est  faible  ;  il  faut  donc  prévenir  chez  lui  les  habitudes  mauvaises 
par  une  surveillance  attentive,  prendre  les  défauts  à  leur  début 
et  le  mal  à  sa  racine.  L'éducation  consiste  à  donner  aux  enfants 
de  bonnes  habitudes  et  à  les  détourner  des  mauvaises;  il  n'y  a 
pas  d'autres  règles  à  prescrire  que  celles  qui  doivent  présider  à 
l'éducation  physique,  à  l'éducation  intellectuelle,  à  l'éducatioa 
morale.  Je  ne  reviendrai  pas  sur  l'éducation  du  corps.  Celle  de 
l'intelligence  consiste  dans  la  culture  de  chacune  des  facultés 
intellectuelles.  Il  est  évident,  par  exemple,  que  si  un  enfant  est 
exercé  à  réfléchir,  à  être  attentif,  si  sa  mémoire  est  cultivée 
conjointement  avec  le  jugement,  il  y  gagnera  de  bonnes  habi* 


i.  M.  Bavaisson,  De  l'habitude,  p.  25. 
8.  Reid,  Œuvres,  t.  V,  p.  25,  26. 
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tu  des  d'esprit.  Quant  à  Tédu  cation  morale,  qui  consiste,  si  ron 
veut  lui  créer  un  domaine  spécial,  dans  la  culture  des  sentiments 
et  dans  celle  de  la  volonté,  mais  qui,  à  vrai  dire,  est  partout, 
c'est  là  que  se  vérifie  avec  toute  évidence  la  double  loi  de  Tha- 
bitude,  et  qu'il  faut  prendre  garde  aux  commencements. 

C'est  une  question,  si  l'enfant  est  natoreilement  menteur,  on 
s'il  ne  ment  qu'après  avoir  appris  le  mensonge  par  l'exemple. 
Tout  mauvais  cas  est  niable  :  lorsque  l'enfant  a  commis  quelque 
méfait  dont  il  est  déjà  capable  de  se  rendre  compte,  il  est  natu- 
rellement porté  à  dire  non^  parce  qu'il  sait  qu'il  sera  grondé. 
Quoi  qu'il  en  soit  du  point  de  départ,  le  défaut  grandit  vite; 
l'enfant  arrive  à  mentir  pour  le  plaisir  de  mentir,  sans  motif, 
sans  utilité  pour  lui,  uniquement  parce  que  le  mensonge  lui  est 
devenu  naturel  :  c'est  une  habitude.  Corneille  a  représenté  ce 
défaut  dans  une  comédie  intitulée  Le  menteur  :  le  Menteur  trompe 
tout  le  monde,  il  a  perdu  le  sens  de  la  véracité,  il  lui  est  impos- 
sible de  dire  vrai;  n'a-t-il  aucun  intérêt  à  mentir,  il  ment 
comme  par  un  besoin  de  son  intelligence  pervertie  ;  il  s'est  faît 
nne  nature  artificielle  qui  a  remplacé  la  nature  originelle.  D 
faut  être  impitoyable  contre  le  mensonge,  qui  dégrade  la  dignité 
humaine  dans  un  de  ses  plus  nobles  attributs,  qui  ravale  l'âme 
tout  entière;  il  y  a  dans  le  mensonge  de  la  bassesse,  de  la 
lâcheté;  on  Ta  qualifié  de  délit  *  :  c'en  est  un  à  l'égard  de  nos 
semblables,  aussi  bien  que  contre  notre  propre  personne.  S.  John- 
son disait  :  «  Si  un  fait  s'est  passé  à  une  fenêtre,  ne  permettez 
pas  à  votre  enfant  de  dire  qu'il  s'est  passé  à  une  autre  fenêtre.  » 
H  y  a  imprudence  à  laisser  passer  comme  inaperçues  les  plus 
petites  altérations  de  la  vérité,  à  plus  forte  raison  ces  petits 
mensonges  dans  lesquels  les  enfants  cherchent  des  excuses  à 
leurs  fautes  ou  des  facilités  pour  leurs  essais  de  désobéissance. 
Même  dans  les  bagatelles,  il  ne  faut  pas  jouer  avec  la  sincérité. 

Donnons  d'autres  exemples.  Saint  Augustin  raconte  qu'un  de 
ses  amis  assistait  pour  la  première  fois  aux  jeux  du  cirque,  où, 
selon  la  sanglante  coutume  des  Romains,  des  gladiateurs  com- 
battaient entre  eux  ou  contre  des  bêtes  féroces;  d'abord  effrayé, 
dégoûté,  il  n'osait  ouvrir  les  yeux;  peu  à  peu  il  laisse  ses  regards 
s'arrêter  sur  ce  spectacle  et  finit  par  ne  plus  pouvoir  échapper 

1.  Kant,  Principes  métaphysiques,  p.  89  etsaiv. 
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à  la  fascination  du  sang  répandu.  C'est  qu'on  s'habitue  à  la 
cruauté.  Un  enfant  arrache  les  ailes  d'une  mouche  par  amuse- 
ment; si  vous  le  laissez  faire,  il  s'habituera  à  faire  souffrir  les 
animaux  :  <  Cet  âge  est  sans  pitié  ;  »  il  est  plutôt  sans  réflexion, 
et  c'est  à  vous  de  le  faire  réfléchir.  Qu'il  ait  des  compagnons 
vieieux,  le  vice  pourra  le  révolter  d'abord,  puis  la  répulsion  di- 
minuera; de  là  à  l'imitation  il  n'y  a  pas  loin  :  «  Dis-moi  qui  tu 
hantes,  je  te  dirai  qui  tu  es.  »  Il  veut  «  faire  comme  les  autres  », 
et  l'habitude  du  mal  est  prise.  C'est  au  maître  d'y  veiller,  de  le 
détourner  d'une  société  fâcheuse,  de  l'engager  doucement,  pres- 
que à  son  insu,  dans  une  autre  direction,  sans  craindre  de 
rompre  d'autorité,  s'il  le  faut,  des  liens  dangereux.  Car  la  per- 
versité acquise  est  bien  pire  que  la  perversité  naturelle  :  celle-ci 
peut  être  combattue  par  l'éducation,  tandis  que  celle-là  est  un 
résultat  :  elle  provient  ou  du  défaut  d'éducation  ou  d'une  mau- 
vaise éducation.  «  Tout  est  perdu,  dit  un  moraliste  ancien  *, 
quand  le  mal  est  entré  dans  notre  nature  ;  il  n'y  a  plus  de  re- 
mède quand  le  vice  est  devenu  une  habitude.  » 

Heureusement  le  contraire  est  vrai  :  la  vertu  aussi  est  une 
habitude  ^.  Être  honnête  homme  c'est  avoir  l'habitude  du  bien, 
et  avoir  l'habitude  du  bien,  ce  n'est  pas  accomplir  une  fois  par 
hasard  quelque  honnête  action,  dans  une  circonstance  excep- 
tionnelle, c'est  se  conduire  toujours,  dans  les  plus  petites  comme 
dans  les  plus  grandes  occasions,  de  manière  à  ne  pas  en- 
courir les  reproches  de  sa  conscience  :  «  Il  faut,  pour  juger 
bien  à  point  d'un  homme,  principalement  controUer  ses  actions 
communes,  et  le  surprendre  dans  ses  à  tous  les  jours  s.  »  Le 
plus  grand  mérite  moral  que  nous  puissions  acquérir,  c'est 
d'arriver  à  faire  le  bien  naturellement,  spontanément,  pour 
ainsi  dire,  sans  avoir  besoin  d'y  réfléchir  et  de  nous  y  encou- 
rager. La  vertu  n'est  plus  l'habit  des  dimanches,  c'est  l'habit  de 
tous  les  jours. 

On  comprend  que,  pour  qu'il  en  soit  ainsi,  il  faut  s'y  prendre 
de  bonne  heure,  persévérer  sans  cesse,  jusqu'à  ce  que  les 
leçons  et  les  conseils  mis  en  pratique  par  les  enfants  aient 

1.  Sénèque,  Lettres  à  Lucilius^  39. 

2.  Aristote,  Morale  à  Nicomaque,  liv.  II,  5* 

3.  Montaigne,  Essais^  liv.  II,  ch.  29.         . 
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passé  dans  leurs  mœurs,  car  les  mœurs  sont  la  mise  en  œuvre 
des  habitudes.  Cette  connexité  entre  les  mœurs  et  les  habitudes 
avait  tellement  frappé  les  Grecs,  que  chez  eux  le  mot  qui  si- 
gnifie mœurs  est  le  même,  à  une  différence  près  dans  la  forme 
de  la  même  lettre,  que  le  mot  qui  veut  dire  habitude  *.  Quand 
donc  on  dit  que  l'habitude  est  une  seconde  nature,  il  ne  faut 
pas  entendre  par  là  qu'elle  se  substitue  absolument  aux  ten- 
dances que  nous  avons  apportées  en  naissant,  mais  qu'elle  est 
la  raison  du  développement  en  bien  ou  en  mal  des  penchants 
naturels  de  l'homme.  Avoir  été  bien  élevé,  c'est  avoir  été  habitué 
h  aimer  ce  qui  est  beau,  ce  qui  est  vrai,  ce  qui  est  juste,  à  agir 
en  conséquence,  et  à  repousser  le  mal,  k  lui  résister.  Comment 
l'enfant^   à  mesure   qu'il  grandit,   que   sa  raison   s'ouvre   et 
s'éclaire,  que  sa  volonté  se  pose,  peut-il  en  venir  là  ?  C'est  par 
la  répétition  fréquente  des  mêmes  inspirations  et  des  mêmes 
actes,  par  Thabitude  qu'il  en  prend.  Ce  n'est  donc  pas  une 
chose  indifférente,  dit  un  philosophe  ancien,  que  de  s'accou- 
tumer dès  l'âge  le  plus  tendre  à  agir  de  telle  ou  telle  manière  ; 
c'est  au  contraire  une  chose  très  importante,  ou  plutôt  tout 
est  là: 

Oui,  tout  est  là,  et  c'est  une  vérité  dont  tous  ceux  qui  ont  la 
grande  et  difficile  mission  d'élever  les  générations  nouvelles  ne 
peuvent  trop  se  pénétrer.  La  descente  vers  le  mal  est  beaucoup 
plus  facile  que  la  montée  vers  le  bien  ;  là,  Tenfant  n'a  qu'à  se 
laisser  faire,  et  il  cède  d'autant  plus  volontiers  qu'il  y  trouve 
l'attrait  du  plaisir  ;  ici,  il  faut  lutter,  faire  acte  de  volonté  pour 
résister  à  l 'entraînement  ;  il  a  besoin  d'aide  et  d'encourage- 
ments, car  il  ne  sait  pas  encore  assez  qu'au  bout  de  la  descente 
il  trouvera,  à  mesure  que  les  années  lui  viendront,  le  mal  et  le 
repentir,  et  qu'au  sommet  de  la  montée  le  bien  et  l'estime  de 
soi-même  seront  la  récompense  des  bonnes  habitudes  qu'il 
aura  contractées. 

C'est  dire  assez  que  l'habitude,  quoique  nous  faisant  agir 
spontanément,  n'ôle  rien  au  mérite.  Nous  avons  le  mérite  de 
l'avoir  acquise,  quand  elle  est  bonne;  de  même  que  nous 
sommes  responsables  de  l'avoir  contractée,  ou  de  ne  l'avoir  pas 
combattue,  lorsqu'elle  est  mauvaise.  La  responsabilité  de  l'ins- 

1.  Mœurs,  ^Ooç  ;  habitude,  ïboc  (Aristote,  Morale  à  Nicomaque^\i\.  II,  §  I). 
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titatenr  ou  de  rinstituirice  repose  sur  le  même  principe.  L'ha- 
,  bitude  D*est  en  résumé  que  la  direction  prise  par  les  facultés  ; 
(  cette  direction  est  Tœuvre  propre  de  l'éducation.  L'observation 
,  psychologique  nous  a  déjà  suffisamment  montré  quelles  sont 
les  facultés  et  les  tendances  natives  des  enfants.  Quelque 
diversité  que  puisse  apporter  lenr  caractère  personnel  dans 
ce  fonds  commun,  il  y  a  toujours  une  prise  à  avoir  sur  eux, 
nous  l'avons  vu  en  parlant  de  l'attention  et  du  sentiment.  Dans 
rhabitude,  il  y  a  la  part  de  la  sensibilité  et  la  part  de  l'activité  : 
Fenfant  agit  en  raison  de  l'attrait  que  l'acte  exerce  sur  lui,  et 
la  répétition  de  l'acte  augmente  l'attrait.  Il  faut  donc  étudier» 
parmi  les  manifestations  primitives  de  son  activité,  celles  qu^on 
pourra  le  plus  facilement  et  le  plus  utilement  diriger  dans  le 
sens  d*une  habitude  à  acquérir.  Il  faut  également  chercher,  dans 
les  manifestations  de  la  sensibilité,  quelles  sont  celles  qu'il  con- 
vient do  laisser  grandir  et  celles  qu'il  convient  de  réprimer  ou 
de  modérer.  Dès  que  l'enfant  témoigne  d  un  goût  pour  une 
chose,  il  est  sur  le  chemin  de  l'habitude  :  au  maître  de  voir 
s'il  faut  l'y  pousser  ou  l'en  éloigner,  ce  qui  reviendrait  à  le 
pousser  dans  une  autre  voie,  car  une  habitude  s'oppose  à  une 
autre.  C'est  le  meilleur  moyen  d'empêcher  les  mauvaises  habi- 
tudes de  naître  ou  de  les  combattre  lorsqu'elles  sont  nées. 


m 

L'habitude  à  son  début  suppose  la  volonté,  et  dans  son  exer- 
cice elle  la  supplée,  mais  elle  n'est  pas  la  volonté.  Qu'est-ce  que 
la  volonté  ?  C'est  la  faculté  par  laquelle  nous  nous  déterminons 
à  faire  ou  à  ne  pas  faire  une  chose  que  nous  concevons  être  en 
notre  pouvoir.  Elle  a  donc  pour  caractère  d'être  réfléchie  et 
libre. 

Un  jeune  homme  est  au  moment  de  choisir  une  carrière  : 
il  consulte  ses  parents,  ses  amis,  s'interroge  lui-même,  pèse 
et  compare  les  avantages  et  les  inconvénients  de  chacune  ; 
c'est  là  l'œuvre  de  l'intelligence  qui  lui  met  sous  lès  yeux  un 
but  à  atteindre. 

Parmi  les  voies  ouvertes  devant  lui,  celle-ci  ou  celle-là  lui 
plait  davantage,  non  parce  qu'elle  est  la  plus  sûre,  mais  parce 

15. 
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qu'elle  est  ou  lui  paraît  être  la  plus  agréable  :  il  désire  la  suivre. 
Pour  peu  qu'il  rencontre  de  contradiction,  peut-être  son  désir 
ira-t-il  jusqu'à  la  passion.  Dans  l'un  et  l'autre  cas,  un  mobile 
sensible  pèse  sur  lui  d'un  poids  plus  ou  moins  lourd.  La  sensi- 
bilité est  donc  intervenue,  mais  c'est  toujours  l'intelligence  qui 
juge  et  qui  délibère.  Il  ne  peut  pas  fermer  l'oreille  aux  conseils 
qu'on  lui  donne  dans  son  intérêt,  aux  objections  que  lui  fait 
entendre  sa  propre  raison  ;  il  les  entend,  il  faut  bien  qu'il  les 
entende,  soit  qu'après  délibération  il  passe  outre,  soit  qu'il  se 
décide  à  les  suivre.  En  tout  cas,  il  agit  en  connaissance  de 
cause,  il  sait  ce  qu'il  fait. 

Enfin,  il  choisit,  il  dit  :  Je  veux.  Cest  le  mot  de  la  volonté 
libre,  du  libre  arbitre  et  de  la  responsabilité  ;  c'est  la  détermi- 
nation, acte  propre  de  la  volonté,  distinct  et  différent  de  l'acte 
intellectuel,  distinct  aussi  des  actes  qui  suivront. 

Son  parti  pris,  il  entend  Texécuter  ;  des  circonstances  impré- 
vues Tcn  empêchent.  En  a-t-il  moins  voulu,  et  l'acte  volontaire 
en  est-il  diminué  ?  Nullement,  car  vouloir  est  une  chose,  exé- 
cuter en  est  une  autre.  Le  vouloir  seul  est  absolument  en  notre 
puissance,  l'exécution  ne  dépend  de  nous  qu'autant  qu'elle  dé- 
pend de  notre  vouloir.  Il  faut  donc  que  l'acte  volontaire,  pour 
être  complet,  soit  accompagné  d'un  commencement  d'exécution, 
d'un  effort.  Ce  jeune  homme  prétend  entrer  à  l'école  normale, 
il  travaille,  il  échoue  :  il  a  voulu,  il  n'a  pas  pu  exécuter.  Il  ne 
travaille  pas  sérieusement,  il  ne  fait  pas  ce  qu'il  faut  :  il  n'y  a 
pas  réellement  acte  volontaire,  parce  que  cet  acte  n'est  sérieux 
que  s'il  mène  à  l'action.  La  résolution  la  plus  énergique  est  im- 
puissante à  elle  seule  :  j'ai  beau  vouloir  écrire  et  le  vouloir  de 
toutes  les  forces  de  ma  volonté,  si  je  ne  prends  pas  la  plume, 
je  n'écrirai  jamais. 

Cette  analyse  nous  fait  voir  que  l'acte  propre  de  la.  volonté 
(qu'on  appelle  la  volition,  ou  acte  de  vouloir)  consiste  essentiel- 
lement dans  la  détermination.  Les  faits  qui  le  précèdent,  l'ac- 
compagnent ou  le  suivent  appartiennent,  ceux-ci  à  l'intelligence, 
ceux-là  à  la  sensibilité,  les  autres  au  pouvoir  d'agir.  La  volonté 
ne  doit  être  confondue  ni  avec  les  uns  ni  avec  les  autres. 

La  différence  que  Ton  comprend  le  mieux  tout  d'abord  est 
celle  do  la  volition  et  de  l'exécution,  du  fait  interne  et  libre  et 
du  fait  extérieur.  Le  chasseur  qui  vise  un  lièvre  veut  le  tuer,  il 
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ne  le  peut  pas  toujours.  Mais  on  distingue  moins  aisément  la 
volonté  de  l'intelligence  et  de  la  sensibilité. 

Cependant,  avec  un  peu  de  réflexion,  on  remarquera  que 
d'un  côté  l'intelligence  est  nécessaire  à  la  volonté  ;  quand  nous 
voulons,  nous  voulons  quelque  chose  dont  nous  avons  Hdée  ; 
quand  nous  nous  décidons,  c'est  par  quelque  raison  plus  ou 
moins  bonne,  plus  ou  moins  clairement  conçue,  seloii  que  notre 
esprit  est  plus  ou  moins  éclairé.  Les  fautes  de  la  volonté  procè- 
dent des  erreurs  de  la  pensée.  «  Si  j*avais  su..!  »  disons-nous 
pour  nous  excuser.  D'un  autre  côté,  la  volonté  est  nécessaire 
à  l'intelligence  :  qu'est-ce  que  l'attention,  sinon  Faction  de  la 
volonté  sur  Tintelligence  ?  Sans  la  résolution  d'apprendre,  que 
saurions-nous?  Enfin  agissons-nous  toujours  d'après  la  raison? 
Nous  décidons-nous  toujours  pour  le  parti  que  nous  savons  être 
le  meilleur  et  le  plus  sage?  Savoir  et  vouloir  ne  sont  donc  pas 
la  même  chose  :  un  caractère  faible  s'allie  souvent  avec  une 
intelligence  supérieure. 

Vouloir  et  sentir  ne  diffèrent  pas  moins.  Tous  les  mo- 
biles sensibles ,  penchant ,  inclination  ,  désir ,  passion ,  agis- 
sent fatalement  ;  nous  ne  sommes  pas  les  maîtres  de  les  faire 
naître  non  plus  que  de  les  faire  cesser  à  notre  gré.  Un  enfant 
m'impatiente  et  m'irrite  par  une  insubordination  continue,  la 
colère  me  gagne  malgré  moi  :  tout  ce  que  je  puis  faire,  c'est 
de  n'y  pas  céder;  mais  cela  même  est  tout,  car  c'est  le  triomphe 
de  ma  volonté,  supérieure  à  ma  passion.  La  volonté  n'est  donc 
pas  la  passion.  D'instinct,  le  langage  en  fait  la  différence  :  un 
accusé  se  croit  sauvé  quand  il  peut  dire  qu'il  ne  savait  ce  qu'il 
faisait,  qu'il  n'était  pas  maître  de  lui.  Plus  la  passion  est  forte, 
plus  la  volonté  est  faible  ;  plus  la  passion  s'affaiblit  sous  l'effort 
énergique  qui  la  combat,  plus  l'homme  rentre  en  possession  de 
lui-môme.  Le  désir,  moins  emporté  que  la  passion,  a  les  mêmes 
caractères  :  c'est  un  aveugle  élan,  il  s'étend  à  tout,  au  chimé- 
rique plus  encore  qu'au  réel  ',  et  touche  par  là  au  domame 
indéfini  de  Timagination.  On  désire  l'impossible ,  vivre  des  siè- 
cles, posséder  tous  les  trésors  de  la  terre,  percer  le  mystère  de 
la  vie  et  de  Féternité  :  celui  qui  s'aviserait  de  dire  qu'il  le  veut 
passerait  pour  un  fou.  La  volonté,  toujours  éclairée  à  quelque 

1.  Maine  de  Biran,  Œuvres  ini'dites,  t.  11^  p.  77. 
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degré  par  l'inielligeace,  ne  dépasse  pas  les  bornes  du  possible» 
Le  langage,  tout  en  manquant  de  précision  à  cet  égard,  indique 
pourtant  cette  distinction  par  une  nuance  :  je  voudrais  est  le 
mot  du  désir  aveugle,  jfe  veux  reste  celui  de  la  volonté  réfléchie 
et  libre. 

La  liberté,  voilà  en  effet  Tattribut  qui  met  la  volonté  hors 
de  pair  avec  les  autres  facultés  et  constitue  son  essence.  Mais 
le  mot  de  liberté  s'emploie  dans  des  acceptions  diverses. 

L*homme  qui  a  le  pied  foulé  ne  peut  marcher  :  il  n'a  pas  la 
liberté  de  se  mouvoir,  la  liberté  physique,  si  l'on  veut  l'appeler 
ainsi.  Le  prisonnier  est  privé  de  sa  liberté  :  quelle  liberté?  tou- 
jours celle  d'aller  et  venir.  Si  la  condamnation  qu'il  a  encourue 
est  de  telle  nature  qu'elle  lui  enlève  la  qualité  d'électeur  et 
d'éligible,  il  perd  du  même  coup  la  liberté  politique,  c'est-à-dire 
les  droits  attachés  par  la  constitution  et  les  lois  à  la  qualité  de 
citoyen  français.  Si  elle  lui  ôte  de  plus  la  libre  disposition  de 
a  fortune,  l'autorité  sur  ses  enfants,  le  droit  d'ester  en  justice, 
s'il  est  mort  civilement,  il  perd  la  liberté  civile,  c'est-à-dire  les 
droits  consacrés  par  le  Code  civil. 

Est-ce  de  ces  libertés-là  qu'il  s'agit  quand  on  parle  de  la 
liberté  morale,  du  libre  arbitre  *?  Nullement,  car  la  volonté 
reste  libre  quand  toutes  les  autres  libellés  sont  détruites.  Les 
serfs  n'avaient  ni  liberté  civile  ni  liberté  politique  :  étaient-ils 
pour  cela  déchus  du  pouvoir  de  vouloir?  Eochalnez  mon  corps, 
vous  n'enchaînez  pas  ma  volonté.  Ma  volonté  proteste  et  sauve- 
garde ses  droits.  Qu'une  loi  m'interdise  d'exprimer  ma  pensée 
par  la  presse  ou  par  la  parole  publique   :  pourra- t-elle  m'em- 
pêcher  de  penser?  Vous  m'enlevez  mon  pays,  vous  m'imposez 
du  jour  au  lendemain  une  autre  nationalité  :  arrachez-vous  de 
mon  cœur  et  de  ma  volonté  les  racines  qui  m'attachent  au  sol 
sacré?  La  volonté  n'a  qu'elle-même  pour  se  défendre^  elle  se 
réfugie  en  soi  comme  en  un  fort,  mais  ce  fort  est  inviolable. 
La  force,  qui  peut  tout  sur  le  corps,  ne  peut  rien  sur  elle.  Le 
vaincu,  par  là,  se  dérobe  au   vainqueur  et   semble   lui    dire 
comme  un  personnage  tragique  ^  : 

1.'  Libre  arbitre  signifie  littéralement  libre  choix  :  c'est  le  pouvoir  de 
choisir  librement  entre  plusieurs  motifs  d'action,  le  pouvoir  de  se  déter- 
miner. Volonté  libre,  libre  arbitre,  liberté  morale,  termes  synonymes. 

S.  U.  de  Boroier,  Atlila,  acte  111. 
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De  ma  vie  à  ton  gré  ta  peax  trancher  le  cours  ; 
Quelque  chose  de  moi  t'échappera  toujours. 
Tu  peuic  prendre,  Attila,  Byzance,  Àthène  et  Rome, 
La  Gaule,  rumirers...  mais  non  Tàme  d'un  homme. 

Ce  qui  fait  le  caractère  odieux  de  la  torture  judiciaire  aa 
moyen  âge  et  jusqu'à  la  veille  de  89,  c'est  moins  la  cruauté  des 
moyens  que  la  prétention  de  réduire  à  néant  la  yolonté.  Le  plus 
grand  crime  que  les  hommes  puissent  commettra,  c'est  de  violer 
la  liberté  de  la  volonté,  c'est  d'essayer  d'anéantir  le  libre  ar- 
bitre. 

La  liberté  morale  est  donc  la  liberté  intérieure  de  la  volonté; 
elle  consiste  dans  la  possession  de  soi-même  :  l'homme  mo- 
ralement libre  est  celui  qui  peut  dire  de  lui  comme  Auguste  ^  i 
te  Je  suis  maître  de  moi,  je  le  suis,  je  veux  l'être...  »  Avons-nous 
besoin  de  nous  démontrer  à  nous-mêmes  notre  libre  arbitre? 
Nous  en  prenons  en  nous  le  sentiment  intime,  Tinébranlable 
conviction.  Un  littérateur  anglais,  Samuel  Johnson,  discutant 
on  jour  cette  question,  finit  par  dire  à  son  adversaire  :  «  Enfia 
je  sens,  monsieur,  que  ma  volonté  est  libre,  et  voilà  qui  suffit.  » 
Toute  la  vie  humaine^  la. vie  sociale  comme  celle  de  l'individu,, 
est  basée  sur  la  foi  à  la  liberté  morale.  Le  sens  commun  est  ici 
d*accord  avec  la  philosophie  la  plus  haute  et  la  plus  ancienne. 

«  Quand  il  dépend  de  nous  de  dire  oui^  il  est  aussi  en  notra 
pouvoir  de  dire  non;  en  sorte  que,  si  nous  sommes  maîtres  de 
faire  ce  qui  est  bien,  nous  le  sommes  aussi  de  ne  pas  faire  ca 
qui  est  mal.  Il  dépendra  donc  de  nous  d'être  vils  ou  estimables^ 
de  mériter  ou  de  démériter.  L'homme  est  le  père  de  ses  œuvres» 
si  l'on  peut  ainsi  dire,  comme  il  l'est  de  ses  enfants.  Gela  même 
semble  confirmé  non  seulement  par  le  témoignage  de  tous  les- 
hommes  pris  individuellement,  mais  aussi  par  celui  des  légis- 
lateurs. Car  ils  châtient  et  punissent  ceux  qui  commettent  des> 
actions  criminelles,  toutes  les  fois  qu'elles  n'ont  pas  été  l'effet 
de  la  contrainte  ou  d'une  ignorance  dont  ils  n'étaient  pas 
cause,  au  lieu  qu'ils  honorent  les  auteurs  des  actions  vertueuses, 
comme  pour  exciter  les  hommes  aux  unes  et  les  détourner  des 
autres.  Or  assurément  personne  ne  s'avise  de  nous  exciter  aux 

1.  Corneille,  Cinna,  acte  V,  se.  3. 
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«hoses  qui  ne  dépendent  ni  de  nous  ni  de  notre  volonté,  attendu 
qu'il  ne  servirait  à  rien  de  nous  exhorter  à  ne  pas  éprouver  les 
sensations  du  chaud,  du  froid  ou  de  la  faim,  ou  telle  autre  du 
même  genre,  puisque  nous  ne  les  éprouverions  pas  moins  pour 
cela.  Les  législateurs  punissent  même  l'ignorance,  quand  elle 
parait  pouvoir  à  bon  droit  être  imputée  au  coupable;  ainsi  ils 
imposent  une  double  peine  au  délit  commis  dans  Fivresse,  car 
le  délinquant  en  est  responsable,  puisqu'il  était  le  maître  de  ne 
pas  s'enivrer  et  <  que  sans  Tivresse  il  aurait  su  ce  qu'il  faisait.  Ils 
pmiissent  aussi  ceux  qui  ignorent  une  chose  prescrite  par  les 
lois  et  dont  il  eût  été  facile  de  s'instruire  ;  toute  ignorance  pro- 
venant de  la  négligence  est  coupable,  car  on  est  maître  de  s'ap- 
pliquer et  de  s'instruire.  Cependant,  dîra-t-on  peut-être,  il  y  a 
tel  homme  qui  est  incapable  d^application  ;  mais  c'est  lui  qui 
en  est  la  cause,  c'est  sa  vie  molle  et  sa  nonchalance  qui  Ta 
rendu  tel,  comme  c'est  l'habitude  de  vivre  dans  la  débauche  et 
(la  faire  le  mal  qui  fait  en  général  les  méchants  et  les  débauchés.  D 
est  absurde  de  prétendre  qu'on  ne  veut  pas  devenir  méchant 
quand  on  commet  de  mauvaises  actions,  ou  débauché,  quand  on 
se  livre  à  la  débauche.  Mais  non  seulement  les  vices  de  l'âme  sont 
volontaires,  il  y  a  même  des  imperfections  du  corps  qui  le  sont 
Diussi  :  personne  sans  doute  ne  blâme  ceux  qui  ont  quelque 
difformité  ou  infirmité  naturelle  *,  mais  on  en  fait  un  sujet  de 
reproche  à  ceux  en   qui  elle  est  un  résultat  de  la  négligence 
et  du  défaut  de  soin.  Aucun  homme  sensé  n'insultera  un  aveugle 
de  naissance,  ou  celui  qui  le  serait  devenu  par  l'effet  d'un  acci- 
dent; on  sera  plutôt  porté  à  en  avoir  compassion;  au  lieu  que, 
si  c'est  l'effet  de  l'ivrognerie  ou  de  tout  autre  genre  de  dé- 
bauche  et  d'intempérance,  tout  le  monde   sera    porté   à  le 
Mftmer  *. 

Cette  démonstration  du  libre  arbitre  a  plus  de  deux  mille  ans 
de  date,  et  l'on  n'a  guère  trouvé  mieux  depuis  Aristote  ;  c'est 
pourquoi  nous  sommes  allé  la  chercher  si  loin.  Elle  touche  au 
vif  de  la  question.  Sans  la  liberté,  y  aurait-il  un  bien  et  un  mal 

1.  «  Oq  ne  blâme  ni  ne  cbàtie  un  eafant  d'être  boiteux  on  d'être  laid  ; 
mais  on  le  blâme  et  on  le  cbâtie  d'être  opiniâtre,  parce  que  Tun  dépend 
de  sa  volonté  et  que  Tautre  n'en  dépend  pas.  »  (Bossuet,  Connaissance  dt 
Dieu  et  de  soi^êmCf  ch.  II,  §  18.) 

2.  Aristote,  Morale  à  Nicomaque,  liv.  lil,  §  5. 
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moral,  les  mots  vice  et  vertu  auraient-ils  un  sens?  Pourquoi 
bénir  Titus  et  détester  Néron,  si  ni  l'un  ni  Tautre  n'est  libre 
d'agir  autrement  qu'il  ne  fait?  Aurions-nous  des  devoirs,  si  nous 
n'étions  pas  libres?  Et,  n'ayant  pas  de  devoirs,  aurions-nous  des 
droits?  Le  droit,  dans  son  principe,  n'est  antre  chose  que  le  respect 
de  la  liberté;  tous  les  droits  émanent  d'un  droit  unique,  celui  qu'a 
la  personne  libre  d'être  respectée  dans  l'exercice  légitime  et 
inoffensif  de  sa  liberté.  Par  la  même  raison,  toutes  les  libertés 
extérieures,  civile,  politique,  religieuse,  n'ont  qu'un  fondement, 
la  liberté  morale.  Au  fond,  il  n'y  a  que  celle-là;  elle  est  la  source 
et  le  principe  de  toutes  les  autres,  qui  en  sortent  comme  les 
rameaux  d'une  tige  commune.  Elle  seule  fait  leur  légitimité  et 
leur  force,  les  fait  vivr«  et  progresser,  malgré  toutes  les  épreuves, 
assure  leur  triomphe  final  sur  toutes  les  sortes  de  despotisme. 
Sans  la  liberté  morale,  l'homme  est  une  chose,  c'est-à-dire  un 
être  passif,  irresponsable,  obéissant  à  des  lois  fatales, 

Vertueux  sans  mérite  et  vicieux  sans  crime  *, 

n'ayant  à  se  réclamer  de  rien  ni  de  personne,  comme  l'esclave. 
Avec  la  liberté,  il  est  une  personne,  c'est-à-dire  un  être  intelli- 
gent, volontairement  actif,  maître  de  soi  et  de  sa  destinée,  en 
ayant  conscience,  se  connaissant  comme  une  cause,  au  pointmême 
de  n'avoir  d'autre  idée  de  cause  que  celle  qu'il  puise  dans  la  con- 
science de  sa  propre  action.  A  mesure  que  la  notion  de  la  per* 
sonnalité  humaine  et  de  la  liberté  morale  s'éclaircit  et  se  déve- 
loppe, la  notion  de  la  justice  et  du  droit  se  dégage  et  s'étend  de 
plus  en  plus  :  le  servage  du  moyen  âge  était  déjà  un  progrès 
sur  l'esclavage  antique;  la  liberté  civile  a  été  un  acheminement 
à  la  liberté  politique.  Plus  s'affirme  le  respect  de  la  personne 
humaine  ,  plus  s'améliorent  les  conditions  de  la  vie  sociale. 
Qu'est-ce  que  le  progrès,  sinon  notre  affranchissement  graduel 
des  forces  extérieures  qui  entravent  ou  oppriment  cette  force 
consciente  et  libre  qui  est  l'âme  de  l'humanité?  Le  progrès  de 
l'humanité  a  son  expression  dans  la  civilisation,  et  le  progrès  de 
l'individu  dans  ce  qu'on  appelle  le  caractère.  Le  caractère,  c'est 
le  gouvernement  de  la  passion  par  la  volonté  libre,  c'est  la  force 

1.  Corneille,  Œdipe,  acte  IIL 
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morale  éclairée  par  la  raison  et  se  mettant  au  service  du  bien  ; 
de  même  que  ia  civilisation  est  le  triomphe  de  la  justice  et  du 
droit,  c'est-à-dire  encore  de  la  raison  et  de  la  liberté. 

L'idéal  de  la  vie  humaine,  comme  on  Ta  dit  *,  c'est  le  déve- 
loppement le  plus  puissant  et  le  plus  haut  de  notre  activité, 
c'est  une  création  perpétuelle  de  nouveaux  résultats,  une  série 
de  progrès  toujours  accrus  par  Teifort  libre  de  notre  person- 
nalité. Plus  d'effort  crée  plus  de  lumière  en  nous  et  dans  les 
autres.  Nos  pensées  s'étendent,  s'affermissent,  s'élèvent  par 
l'effet  d'une  attention  plus  soutenue ,  d'une  méditation  plus- 
profonde.  Nous  nous  sentons  devenir  plus  hommes,  à  mesure 
que  nous  nous  affranchissons  davantage  des  fatalités  qui  nous  enve- 
loppent, que  nous  portons  dans  notre  sang,  dans  notre  tempé- 
rament, dans  nos  nerfs,  dans  notre  imagination.  Ce  n'est  qu'à 
force  de  vouloir,  sans  trêve  et  sans  repos,  que  l'homme  finit 
par  dominer  la  nature  et  par  devenir  maître  chez  lui.  Tuer  la 
fatalité  en  soi,  j  substituer  l'action  harmonieusement  libre  de 
ses  facultés,  tendre  à  penser  toujours  plus  haut«  élargir  son 
cœur,  purifier  sa  sensibilité,  aider  les  autres  hommes  vers  ce 
même  effort,  n'est-ce  pas  le  plus  bel  emploi  de  la  vie?  Et  cela 
est  possible,  car  l'homme  est  libre.  Bien  des  influences  agissent 
sur  lui,  mais  pas  au  point  de  l'asservir,  s'il  ne  veut  pas  être 
asservi.  Aussi  le  plus  beau  spectacle  qui  se  puisse  voir  est  celui  de 
l'homme  affranchi  de  la  nature,  maître  d'elle  dans  une  certaine 
mesure,  et  non  seulement  de  cette  nature  extérieure  qui  l'en- 
yeloppe  de  ses  prestiges  et  de  ses  enchantements,  mais  de  cette 
partie  plus  intime  et  plus  secrète  de  la  nature  qu'il  porte  en 
lui-même  dans  le  sang  de  ses  veines  et  dans  les  instincts  de  sa 
race,  avec  les  germes  mêlés  et  confondus  de  grandes  qualités  à 
développer  ou  de  grands  défauts  à  vaincre.  Vivre,  c'est  com- 
battre; le  prix  du  combat,  c'est  la  création  de  la  personnalité. 
Qui  se  retire  abdique  la  dignité  humaine.  Combien  d'homiâes 
bien  doués,  qui  auraient  eu  des  talents,  peut-être  du  génie,  se 
sont  manqué  à  eux-mêmes,  se  sont  détruits  par  la  paresse,  par 
le  lâche  renoncement  de  la  volonté,  par  une  complicité  inerte 
avec  des  circonstances  défavorables,  ou  par  une  complicité  plus 
coupable  avec  des  tentations  fatales  1  De  tant  d'intelligences 
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mortes  sans  fruit,  restées  stériles  et  &  jamais  ignorées,  on  peut 
dire  :  C'est  Jeur  faute,  elles  n*ont  pas  voulu.  Au  point  de  vue 
moral,  on  en  peut  dire  autant  :  nous  naissons  tous  pour  être 
honnêtes  ;  combien  sont  devenus  autre  chose  par  ia  lâcheté  de 
leur  volonté  I  Ceux-là  non  plus  n*ont  pas  su  vouloir.  Sachons 
donc  vouloir,  vouloir  énergiquement, .  nous  le  devons,  puisque 
nous  sommes  libres  ;  surtout  croyons  à  notre  liberté.  On  est 
esclave  quand  on  croit  être  esclave  et  libre  quand  on  croit  être 
libre;  la  foi  à  la  libei*té  fait  la  liberté.  Voilà  le  principe  de 
4'éducation  morale. 

IV 

On  apprend  à  vouloir,  comme  on  apprend  à  penser  ;  seule- 
ment l'éducation  de  la  volonté  est  bien  plus  délicate  que  celle 
de  l'intelligence.  Il  peut  être  plus  ou  moins  difficile  de  mettre 
l'esprit  en  état  de  recevoir  la  lumière;  mais  qu'une  fois  elle 
Fait  frappé,  elle  s'impose  à  lui,  et  il  ne  fait  pas  de  résistance. 
Un  enfant  peut  passer  deux  ans  à  apprendre  à  lire  :  une  fois 
qu'il  a  apprb  il  n'y  a  plus  à  y  revenir,  c'est  fini.  Avec  la  volonté,. 
ce  n'est  jamais  fini,  et  il  y  a  toujours  à  y  revenir,  justement 
parce  qu'elle  est  la  volonté,  une  puissance  personnelle,  libre, 
qui  ne  se  soumet  qu'à  elle-même,  et  d'autant  plus  capricieuse 
que  la  raison  est  moins  développée.  C'est  ce  qui  arrive  chez  les 
enfants. 

Prenons-la  quand  elle  est  encore  dans  les  langes.  Le  nour- 
risson voit  l'éponge  et  la  serviette,  instruments  redoutés  :  il  se 
débat,  il  refuse  de  se  laisser  laver;  on  le  lave,  il  crie  de  plus 
belle.  Savez-vous  ce  que  signifient  ses  cris  ?  «  Vous  êtes  les  plus 
forts,  et  vous  venez  à  bout  de  ma  résistance,  mais  non  de  ma 
volonté;  ma  volonté  reste  libre,  si  mon  corps  ne  Test  plus,  et 
je  proteste  contre  la  violence  infligée  à  mon  libre  arbitre.  » 
Nous  prêtons  ici  sans  doute  au  nourrisson  une  philosophie  dont 
il  n'a  cure,  et  jamais  le  titre  de  philosophe  sans  le  savoir  ne  fut 
mieux  à  sa  place;  mais  il  y  a,  dans  les  profondeurs  incon- 
scientes de  ce  mot  qui  s'éveille,  un  obscur  et  vague  sentiment  de 
ee  que  nous  appelons,  chez  l'enfant  plus  âgé  et  chez  l'homme, 
le  libre  arbitre,  la  liberté  morale,  la  volonté  libre,  et  par  con- 
séquent de  la  personnalité. 
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Le  sentiment  de  la  personnalité  est  évidemment  très  rad^ 
mcntaire  chez  le  petit  enfant,  mais  il  existe,  et  suit  dans  son 
évolution  progressive  la  même  marche  que  le  développement 
de  sa  sensibilité  et  de  son  intelligence.  D'abord  Fenfant  ne  con- 
naît rien,  ni  en  dehors  de  lui,  ni  en  lai,  ni  lui-même  :  il  sent, 
et  c^est  sa  propre  existence  qu'il  sent,  vaguement  encore,  sans 
la  démêler  bien  distinctement  du  milieu  environnant.  Mais  les 
sensations  deviennent  plus  nombreuses  et  moins  confuses  :  il 
arrive  à  les  distinguer,  il  voit,  il  entend,  il  touche;  il  a  Tidée 
d'objets  qui  ne  sont  pas  lui,  qui  sont  à  côté  et  antour  de  lui,  et 
dont  il  se  distingue.  Dès  l'instant  qu'il  ne  se  confond  pas  avec 
eux,  l'idée  de  sa  personnalité,  de  son  moi,  a  fait  4closion.  On 
peut  dire  qu'elle  est  bien  et  dûment  constatée  le  jour  où,  ne 
pariant  pas  encore,  il  reconnaît  son  nom  prononcé  devant  loi, 
ce  qui  arrive  avant  la  fin  de  sa  première  année. 

On  objecte  l'habitude  des  enfants  de  parler  d'eux  à  la  troi- 
sième personne,  et  l'usage  tardif  (vers  trois  ans)  qu'ils  font  du 
pronom  personnel  je,  moi.  Je  crois  que  cela  tient  à  ce  que  les 
personnes  qui  les  entourent  leur  parlent  toajours  ainsi,  et  par- 
lent ainsi  d^elles-mêmes,  sans  doute  pour  les  habituer  à  retenir 
leur  propre  nom  et  pour  être  elles-mêmes  reconnues,  sans 
doute  aussi  par  une  tendance  inconsciente  à  substituer  un  signe 
<;oncret  à  un  signe  abstrait  ou  qui  semble  l'être.  Ils  répètent 
par  imitation,  et  d'autant  plus  volontiers  que  Timagination  nais- 
sante y  trouve  son  compte  :  le  petit  enfant,  qui  s'entend  dési- 
gner et  se  désigne  lui-même  par  un  nom  propre,  se  voit  agir 
en  quelque  sorte;  les  conversations,  si  l'on  peut  employer  ce 
mot,  sont  comme  de  petits  drames  où  les  personnages,  Tenfant, 
le  père,  la  mère,  prennent  un  caractère  objectif  et  jouent  un 
rôle.  Mais  l'être  dont  il  est  question,  c'est  bien  lui-même,  il  le 
sait  et  n'a  pas  besoin  du  vocable  moi  pour  le  savoir;  sa  person- 
nalité s'affirme  de  jour  en  jour  avec  plus  de  décision,  et  les 
progrès  accomplis  à  cet  égard  à  partir  de  la  troisième  année 
sont  frappants.  Ils  se  manifestent  de  différentes  manières. 
L'enfant  n'aime  pas  à  être  seul;  mais,  au  milieu  de  compa- 
■  gnons  de  son  âge  ou  de  personnes  plus  âgées,  il  n'aime  pas 
{  non  plus  à  être  confondu  dans  la  foule;  il  tient  à  avoir  une 
j  place  à  part,  des  objets  à  son  usage  spécial,  un  petit  monde  à 
lui  qu'il  se  crée  ou  dont  il  s'empare,  qu'il  s'approprie  aafm  de 
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«quelque  manière  :  tendance  à  utiliser  dès  la  première  enfance, 
pour  l'éducation  des  sens  et  les  premiers  exercices  manuels,  et 
en  Tue  des  habitudes  d'ordre,  de  soin,  de  consenration.  Quand 
l'enfant  défend  ses  jouets  contre  les  entreprises  de  ses  petits 
voisins,  il  atteste  sa  personnalité  en  défendant  ce  qu'il  considère 
comme  son  bi^i,  sa  propriété.  Linstinct  de  la  propriété  n'est 
autre  que  celui  de  la  personnalité ,  mais  il  n'est  pas  la  même 
chose  que  le  respect  de  la  propriété  :  ce  reâpect,  l'enfant  ne  l'a  pas, 
•ear,  tout  en  ne  voulant  pas  qu'on  touche  à  ses  jouets,  il  touche 
volontiers  à  ceux  des  antres.  C'est  que  la  personnalité  dégénère 
aisément  en  égoîsme  :  elle  ne  se  contente  pas  de  la  part  qui 
lui  est  légitimement  faite,  elle  vent  tout  absorber,  se  mettant 
ouvertement  en  lutte  avec  les  tendances  sympathiques  :  si  elle 
triomphait,  elle  les  détruirait,  de  même  que  celles-ci  réduiraient 
à  néant  la  personnalité,  si  elles  étaient  sans  contre-poids.  La 
jalousie  que  montrent  les  enfants  n'a  pas  d'autre  origine.  Les 
«  «nfants  gâtés  »  sont  ceux  dont  on  a  laissé  grandir  la  petite 
personnalité  sans  mesure,  sans  règle  et  sans  frein. 

L'amour-propre  parait  de  bonne  heure  chez  les  enfants,  quel- 
quefois il  s'exagère,  le  moi  s'enfle  comme  la  grenouille  de  la 
fable.  Par  compensation,  il  fait  naître  aussi  un  sentiment  de 
confiance  en  soi-même,  sentiment  presque  involontaire  des  pro- 
grès accomplis.  L'éducation  y  trouve  tm  puissant  auxiliaire  pour 
développer  les  bonnes  inclinations  et  réprimer  les  mauvaises; 
mais  c'est  comme  une  arme  à  deux  tranchants  qu'U  faut  manier 
avec  prudence.  L'amour-propre  enfantin  a  ses  finesses,  ses  dé- 
tours. Un  bambin  de  quatre  ans  tombe  dans  un  escalier,  se  re- 
lève, fait  tous  ses  efforts  pour  ne  pas  pleurer,  et  crie  :  «  Non, 
non,  je  ne  pleure  pas,  c'est  pour  rire  quQ  je  suis  tombé  *.  »  Un 
petit  garçon,  âgé  de  sept  ans  et  trois  mois,  refusait  absolument 
de  boire  certain  sirop  hygiénique;  le  jour  où  il  s'y  est  résigné, 
il  a  supplié  qu'on  n'en  dit  rien  â  son  père,  et  il  ne  souffrait  pas 
qu'on  lui  fit  compliment  de  son  courage.  H  se  voyait  vaincu,  et 
sa  défaite  l'humiliait  plus  qu'il  ne  sentait  le  mérite  de  son 
obéissance.  Les  premiers  maîtres  de  l'enfance,  ajoute  avec  rai- 
son l'observateur  de  ce  fait  ',  ont  souvent  à  composer  avec  ces 
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rases  d'un  orgueil  qu'il  est  prudent  de  ne  pas  heurter  à  tout 
propos. 

La  première  éducation  de  la  volonté  se  fait  d'elle-même, 
comme  la  première  éducation  de  l'intelligence;  Tenfant  sent  en 
lui  une  force  qui  est  à  lui,  qui  est  lui-même;  il  en  fait  Tessai 
spontanément  :  il  veut  ceci  ou  cela;  quand  il  ne  l'obtient  pas,  il 
se  dépite,  il  crie,  sa  colère  va  quelquefois  jusqu'à  lui  faire 
oublier  l'objet  de  son 'désir.  Car,  remarquons-le,  la  volonté  se 
confond  chez  lui,  au  début,  avec  le  désir;  ce  qu'il  désire,  il  le 
veut,  parce  que  toute  sa  vie  est  renfermée  dans  des  phénomènes 
sensibles,  et  qu'il  ne  sait  pas  encore  distinguer  entre  ce  qui 
est  possible  et  ce  qui  ne  l'est  pas.  Capable  de  vouloir,  il  ne  Test 
pas  de  rélléchir,  de  délibérer;  il  veut  dinstinct.  11  a  sans  doute 
la  conception  d'un  but,  il  sait  ce  qu  il  veut,  mais  il  ne  pèse  ni 
les  motifs  ni  les  conséquences  de  son  acte.  Ce  senties  choses 
elles-mêmes  qui  l'instruisent ,  qui  lui  donnent  les  premières 
leçons  d  expérience.  Sa  force  à  lui,  sa  volonté,  rencontre  d'au- 
tres forces,  ou  de  même  nature,  la  volonté  d'autrui,  ou  de 
nature  différente,  les  lois  qui  régissent  le  monde  physique  :  il 
veut  toucher  une  bougie  allumée,  la  volonté  de  son  père  la  lui 
retire;  réussit-il  à  la  toucher,  la  douleur  l'avertit  qu'il  a  eu  tort. 
Dans  les  deux  cas,  il  s'aperçoit  que  sa  personnalité  n*est  pas 
toute  seule  dans  le  monde,  que  sa  volonté  n'est  pas  toute-puis- 
sante, qu'il  n'est  pas  toujours  possible  de  faire  ce  que  Ton  veut, 
et  que,  même  possible,  cela  n  est  pas  toujours  avantageux. 

Alors  cette  même  volonté,  aidée  par  l'intelligence,  va  lui 
servir  pour  augmenter  sa  puissance  personnelle  et  diminuer 
d'autant  les  résistances  du  dehors.  Avec  les  personnes,  il  sera 
çâhn,  suppliant,  soumis,  il  inventera  de  petites  manœuvres 
pour  se  faire  écouter;  o'obticnL-il  rien  par  la  douceur,  il  se 
plaint,  se  fâche,  fatigue  la  patience  de  ceux  dont  il  dépend  et 
qui,  de  guerre  lasse,  lui  cèdent.  Et  ces  moyens,  il  ne  les  em- 
ploie pas  indifféremment  avec  tout  le  monde  :  habile  et  prompt 
à  observer  le  caractère  de  ses  parents  ou  de  ses  maîtres,  sa 
pénétration  redoutable  en  a  bientôt  trouvé  le  point  faible,  et  il 
en  abuse  à  cœur-joie,  si  l'on  n'y  met  ordre.  Mais  alors  il  se 
trouve  en  présence  des  choses  :  là,  l'obstacle  est  d'un  autre 
genre;  il  s'ingénie  à  le  vaincre,  tout  au  moins  à  le  tourner: 
voyez  ses  jeux,  ses  petites  constructions,  ses  petits  jardins;  il  se 
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fera  un  outil  avec  un  morceau  de  bois,  avec  une  écaille;  il  jus- 
tifie le  dicton  que  la  nécessité  est  la  mère  de  Tindustrie;  il 
8* exerce  inconsciemment,  mais  réellement,  à  la  dominalion  que 
riiomme  aifecte  sur  la  nature.  Va-t-il  trop  loin,  et  il  lui  faut 
plus  d'une  expérience  pour  mesurer  à  peu  près  exactement 
rétendue  de  sa  force  par  rapport  à  la  force  extérieure,  cette 
force  extérieure  Ten  avertit,  et  elle  Ten  avertira  dans  toutes  les 
circonstances  analogues,  sans  colère,  mais  sans  ménagement, 
car  elle  est  aveugle ,  elle  est  sourde  ,  par  conséquent  impi- 
toyable; il  ne  peut  s*en  prendre  qu*à  lui-même  de  la  rigueur  ou 
de  la  fréquence  de  ces  avertissements.  A  qui  la  faute?  Il  est 
puni  par  où  il  a  péché,  si  Ton  peut  appeler  punition  un  fait  qui 
est  une  conséquence  inévitable,  une  réaction  naturelle  de  son 
action.  Il  est  à  bonne  école;  il  n'y  en  aurait  même  pas  de  meil- 
leure, si  Ton  était  sûr  que  les  leçons  n*en  fussent  jamais  payées 
trop  chèrement.  Malgré  des  défenses  réitérées,  il  est  monté  sur 
mi  arbre,  la  branche  cède;  sî,  en  tombant,  il  ne  déchirait  que 
son  pantalon»  ce  serait  parfait;  mais  qui  me  garantit  qu'il  ne  se 
cassera  pas  la  jambe  ?  La  loi  de  la  pesanteur  ne  connaît  pas  les 
demi-mesures.  Voilà  pourquoi  le  système  des  conséquences  na- 
turelles, cher  à  Rousseau,  repris  avec  talent  par  M.  Herbert 
Spencer  ^,  est  d'une  application  difficile.  Il  ne  serait  sans  péril 
matériellement,  qu'autant  qu'un  deus  ex  niachind  se  tiendrait 
dans  la  coulisse  pour  intervenir  en  temps  opportun,  ce  qui  n'est 
pas  toujours  possible. 

M.  Rain  *  signale  ce  danger,  qui  est  purement  matériel.  Est-ce 
le  seul?  Il  y  a  des  réactions  naturelles  dont  la  portée  morale 
est  plus  à  craindre  encore,  et  qui  sont  par  elles-mêmes  un 
dommage  irréparable  ou  difficilement  réparable.  Un  jeune  gar- 
çon a  des  habitudes  vicieuses,'une  jeune  fille  dévore  en  cachette 
de  mauvais  hvres  :  la  conséquence  est  que  Tan  compromet  sa 
santé  et  son  intelligence,  que  l'autre  pervertit  son  imagination 
et  son  cœur.  Sont-ce  des  exemples  inventés  à  plaisir?  11  est  des 
fautes  que  peut  châtier  convenablement  la  sanction  naturelle, 
mais  il  en  est  qu'on  doit  prévenir  plutôt  que  de  châtier,  et 
elles  sont  nombreuses.  La  théorie  serait  donc  insuffi:>ante  ;  ne 


i.  De  Véducaiion,  p.  180  et  suiv. 
8.  La  science  de  l'éducation^  p.  87. 
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le  serait-elle  pas,  que  je  me  permettrais  de  loi  Sidresser  uuer 
autre  critique. 

Je  conviens  que  les  lois  de  la  nature  physique,  érigées  ea 
agents  d'éducation,  échappent  au  reproche  de  partialité  e 
d'arbitraire;  que  Tenfant  ne  peut  avoir  aueun  resseutimeat 
contre  des  forces  impersonnelles,  ineonscientes,  ni  s^étonnar 
qu'eUes  aient  le  damier  mot  avec  lui,  tandis  qu'il  discute  avec 
ses  parents  et  sea  maîtres,  et  s'emporte  contre  eux.  Mais  est-ce 
bien  là  la  véritable  éducation  de  la  volonté?  Je  no  sais  si  ja 
me  fais  on  scrupule  exagéré,  mais  cette  action  d'agents  aveugles 
sur  la  faculté  qui  constitue  l'ètrô  libre  me  parait  propre  à  la 
dompter  plutôt  qu'à  la  diriger,  à  l'affaiblir  plutôt  qu'à  l'éclairer» 
Non  qu'il  ne  faille  pas  la  dompter  quand  elle  prétend  échapper 
à  toute  règle;  mais  la  maîtresse  de  la  volonté,  c'^t  la  raison  et 
non  la  force,  et  il  faut  l'habituer  à  obéir  non  à  la  force  mais  à 
laraiscok.  Autrement,  on  diminue  le  sentiment  de  la  puissance 
de  l'homme  sur  les  fatalités  de  la  nature,  on  aiSaiblit  ou  toot 
au  moins  on  fausse  le  ressort  du  libre  arbitre.  On  dira  que,  lors 
des  premières  manifestations  de  la  volonté  chez  les  enfants,  il 
est  encore  bien  matin  pour  raisonner  avec  eux.  Rien  de  plus 
vrai;  aussi  avons*noos  constaté  tout  d'abord  que  la  première 
éducation  de  la  volonté  est  l'oeuvre  des  ehoses.  Ce  qui  me 
semble  excessif,  c^est  d'ériger  en  système  perpétuel  et  eascïusif 
ce  qui  est  au  début  un  fait  nécessaire,  mais  rien  de  plus  qu'ua 
fait.  Qu'on  en  tire  par  la  suite  d'utiles  applications  en  matière 
de  discipline^  rien  de  mieux,  et  c'est  ce  que  nous  ferons  dans  la 
seconde  partie  de  cet  ouvrage;  mais  le  principe  sur  lequel  doit 
reposer  l'éducation  de  la  volonté,  c'est  l'idée  même  do  la  liberté 
morale,  c'est-à-dire  de  la  liberté  éclairée  par  la  raison. 

n  faut  donc  agir  sur  la  raison  pour  ag^  sur  la  volomtë,  CD 
proportionnant  les  moyens  d'action  à  l'âge  et  à  ravaneement 
intellectuel  de  l'enfant.  La  première  chose  à  lui  apprendre, 
quand  il  a  pris  conscience  de  sa  volonté,  c'est  à  savoir  ce  qu'il 
veut,  puisque  la  première  condition  de  la  volonté  c'est  d'avoir 
un  birt.  Une  vc^onté  flottante  n'est  pas  une  volonté,  et,  quand 
on  ne  s'est  pas  habitué  dès  le  jeune  âge  à  la  fixer,  elle  risque 
de  ne  se  fixer  jamais.  Fais  ce  que  tu  fais,  dit  le  proverbe  ;  n'en- 
treprends pas  deux  choses  à  la  fois,  donne-toi  tout  entier  à  ce 
que  tu  as  entrepris  et  jusqu'à  complet  achèvement.  Ne  permet- 
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tons  pas  à  nn  écolier  de  laisser  inadievé  un  devoir  pour  en 
commeneer  un  autre,  obligeons-le  à  salyre  un  ordre  régulier  ,* 
pourquoi  y  a-t-il  dans  les  écoles  un  emploi  du  temps  et  des 
programmes?  C'est  Tordre  risible,  matérialisé.  Cette  habitude, 
prise  sur  les  bancs,  on  la  portera  naturellement  dans  Tatelier 
d'apprentissage,  dans  toute  profession,  plus  tard  dans  la  con* 
duite  du  ménage  et  dans  la  gestion  des  afiC^ires  domestiques* 
L'irrésolution,  Tindécision  est  un  des  plus  grands  défauts  du 
earactère  :  que  de  jeunes  gens  perdent  leur  jeunesse  à  essayer 
d'une  carrière,  puis  d'une  autre  I  que  d'hommes  perdent  leur 
Tie  à  faire  des  projets,  k  tenter  des  entreprises  aussitôt  aban- 
données l  Celui  qui  ne  sait  pas  ce  qu'il  veut  ne  sait  pas  vouloir; 
et  celui  qui  ne  sait  pas  vouloir  ne  sait  pas  agir  ^ 

Un  défaut  très  fréquent  chez  les  grandes  personnes,  c'est  de 
se  substituer  à  l'enfant  dans  toutes  les  circonstances,  de  penser 
pour  lui,  d'agir  pour  lui.  Il  faut  au  contraire  le  provoquer  à.  la 
réflexion,  à  l'action  délibérée,  sauf  à  le  remettre  dans  le  bon 
chemin,  s'il  s'égare.  Et  il  s'égarera  souvent,  sans  aucun  doute; 
montrez-lui  alors  en  quoi  et  pourquoi  il  s'est  trompé,  coomient 
il  a  mal  agi.  Ne  laissez  échapper  aucune  occasion  de  lui  faire 
entendre  simplement,  sans  phrases,  sans  sermons,  les  consé* 
quences  de  ce  qu'il  fait;  il  vous  comprendra  plus  facilement  et 
plus  vite  que  vous  ne  le  pensez.  Un  petit  garçon  de  quatre  ans^ 
laissé  seul  un  instant  près  d'une  fenêtre  ouverte,  ne  maaque 
pas  de  s'y  appuyer  et  de  se  pencher  au  dehors;  un  mouvement 
de  plus,  il  va  perdre  l'équilibre  :  sa  mère  rentre  et  n'a  que  le 
temps  de  le  saisir  sans  dire  un  mot.  U  la  regarde  :  «  Maman, 
comme  tu  es  blanche  1  —  Tu  m'as  fait  peur  ;  si  tu  étais  tombé...  » 
Elle  n'en  dit  pas  plus;  il  l'interrompt  :  «  Je  ne  le  ferai  plus.  » 
U  a  donc  compris  ;  il  sait  qu'il  est  la  cause  du  chagrin  de  sa 
mère  et  qu'il  dépend  de  lui  de  ne  pas  le  renouveler.  U  Tou- 
bUera  plus  d'une  fois  encore,  peut-être  une  heure  après  ;  mais, 
si  l'on  prend  soin  de  réveiller  en  lui  le  sentiment  de  sa  respon- 
sabilité, il  finira  par  ne  plus  le  perdre  de  vue.  A-t-il  bien  agi,. 
looez-le  pour  Tencourager  ;  mais  louez-le  comme  il  convient, 

I.  «  Ha  seconde  maxime  (de  conduite),  dit  Descartes,  était  d'être  le  plus 
ferme  cl  le  plas  résolu  en  mes  actions  que  je  pourrais.  >>  {Discours  de  la 
méthode,  3«  partie.) 
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de  miinière  à  éclairer  son  jugement  plutôt  qu'à  exalter  sa 
vanité.  Témoignez-lai  nne  certaine  confiance,  du  même  coup 
il  prendra  confiance  en  lui-même,  il  s'efforcera  de  bien  faire, 
il  craindra  de  se  tromper,  pour  ne  déchoir  ni  à  vos  yeux  ni 
aux  siens.  Le  moyen  d'en  venir  là  n'est  pas  de  toujours  com- 
mander; il  faut  réserver  le  commandement  pour  de  rares  cir- 
constances, et  daos  le  cours  quotidien  des  choses  ordinaires  em- 
ployer plutôt  le  conseil,  mais  le  conseil  indirect,  émis  nettement, 
gravement,  sous  la  forme  désintéressée  d'une  opinion,  d'une 
manière  de  voir  à  vous  personnelle.  En  guidant  la  volonté  de 
Tenfant,  faites  en  sorte  quHl  ne  s'en  aperçoive  pas,  ou,  s'il  s'en 
aperçoit,  qu'il  soit  persuadé  que  vous  cherchez  à  l'éclairer,  non 
à  la  supprimer.  Vouloir  mal  est  un  grand  malheur;  il  n'y  en  a 
qu'un  plus  grand  :  c'est  de  ne  pas  vouloir  du  tout.  «  Un  enfant 
ne  doit  ni  commander  ni  être  obéi  à  tout  propos,  comme  le 
8ont  les  enfants  gâtés;  mais  il  ne  faut  pas  non  plus  qu*il  soit 
asservi  comme  un  esclave  et  qu'il  ait  peur  d'avoir  une  pensée. 
Un  enfant  qui  ne  délibère  jamais,  qui  ne  pense  jamais,  qui  est 
passif  dans  tous  ses  actes,  ne  sera  propre  un  jour  qu'à  obéir 
lâchement  aux  hommes  et  aux  choses  qui  le  domineront  par 
l'effet  du  hasard  K  » 

Si  l'on  raisonne  avec  les  enfants,  à  mesure  que  leur  raison 
augmente,  ce  n*est  pas  «  pour  suivre  toutes  leurs  pensées,  mais 
pour  en  profiter  lorsqu'ils  feront  connaître  leur  état  véritable, 
pour  éprouver  leur  discernement,  et  pour  leur  faire  goûter  les 
choses  qu'on  veut  qu'ils  fassent...  11  faut  toujours  leur  faire 
entendre  distinctement  à  quoi  se  réduit  tout  ce  qu'on  leur 
demande,  et  moyennant  quoi  on  sera  content  d'eux...  Et,  quoi- 
qu'on ne  puisse  guère  espérer  de  se  passer  toujours  d'employer 
la  crainte  pour  le  commun  des  enfants,  dont  le  naturel  est  dur 
et  indocile,  il  ne  faut  pourtant  y  avoir  recours  qu'après  avoir 
éprouvé  patiemment  tous  les  autres  remèdes  •.  »  Mais,  une  fois 
la  nécessité  de  ce  remède  extrême  reconnue,  il  ne  faut  ni  hési- 
tation ni  accomfnodement  :  ne  menacez  que  quand  vous  serez 
décidés  à  exécuter  la  menace,  exactement,  sans  en  rien  retran- 
cher, sans  y  rien  ajouter,  avec  l'inflexibilité  et  aussi  avec  le 

1.  Lacordaire. 

2.  Fénelon,  ch.  V,  p.  18,  19. 
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calme  de  ]a  loi.  Le  mieux  serait  qu*ii  ne  s'engageât  pas  de  latte 
apparente  entre  la  volonté  de  Tenfant  et  celle  de  la  personne 
qui  a  autorité  sur  lui;  mais,  si  cette  lutte  est  engagée,  il  faut  que 
la  victoire  reste  à  la  loi.  Je  me  sers  à  dessein  de  ce  mot.  L'au- 
torité qui  pèse  sur  la  volonté  de  1  enfant  doit  revêtir  à  ses  yeux 
le  caractère  de  la  raison  elie  même  pour  que  sa  raison  à  lui 
l'accepte;  elle  ne  doit  être  ni  versatile,  ni  inconséquente,  ni 
arbitraire,  ni  violente.  De  même  que  ce  n'est  pas  eu  prêchant 
une  vertu  ou  un  devoir  qu'on  le  fait  pratiquer,  et  qu'au  con- 
traire le  meilleur  moyen  d'en  dégoûter  un  enfant  est  de  lui  faire 
sans  cesse  des  sermons  sur  ce  texte,  de  môme  Texcès  de  paroles 
nuit  au  commandement;  il  lui  enlève  de  sa  force,  bientôt  de  sa 
dignité.  Plus  on  parle,  plus  on  s  échauffe,  la  passion  s'en  môle; 
on  oublie  qu'on  a  devant  soi  un  enfant,  on  voit  un  adversaire, 
on  veut  vaincre  sa  résistance  moins  dans  l'intérêt  de  son  éduca- 
tion que  par  amour-propre  personnel.  Lautorité  est  alors 
l'absolutisme,  propre  à  façonner  des  natures  d'esclave  et  non 
des  natures  libres.  Mme  de  Rémusat  condamnait,  dans  les 
rapports  de  père  ou  de  maître  à  enfant,  remploi  -du  mot  despo- 
tique :  U  faut,  et  vodtait  qu  il  fût  remplacé  par  le  mot  de  la 
conscience  :  Vous  devez  ^ .  Le  devoir,  voilà  cette  loi,  cette  règle 
commune  et  suprême,  dont  le  maître  emprunte  l'autorité  et  à 
laquelle  l'enfant  doit  se  soumettre.  En  lui  obéissant,  il  obéit 
finalement  à  la  raison,  qui  lui  tient  le  môme  langage  que  son 
mattre,  dont  il  peut  essayer  d'étouifer  la  voix,  mais  qui  tôt  ou 
tard  se  fera  entendre.  Il  apprend  ainsi  à  se  gouverner  lui-même, 
à  soumettre  sa  volonté  à  sa  raison,  à  réfléchir  avant  de  vouloir, 
à  délibérer  avant  d'agir.  Son  caractère  se  forme,  non  sans 
troubles  et  sans  combats  de  sa  part,  non  sans  peine  de  la  part 
du  maître;  mais  ne  vaut-il  pas  mieux  un  enfant  volontaire, 
comme  on  les  appelle,  capable  de  devenir  un  homme,  s'il  est 
bien  dirigé,  qu'un  enfant  sans  volonté,  sans  énergie,  une  cire 
molle  recevant  sans  réagir  toutes  les  empreintes  du  dehors? 
Dans  nos  sociétés  modernes,  il  faut  que  chacun  puisse  se  faire 
sa  place,  puisque  chacun  a  son  rôle  à  jouer.  Quand  les  États 
généraux  de  1789  supprimèrent  le  vote  par  ordres  et  lui  substi- 
tuèrent le  vote  par  tête,  ils  donnèrent  le  symbole  du  futur  état 

i*  Estai  mr  l'éducation  des  femmes^  p.  111. 
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social.  Désormais  lea  volontés  individuelles  ne  devaient  plus 
être  absorbées  dans  une  volonté  collective,  mais  compter  cha- 
cune pour  sa  part.  Le  but  de  l'éducation  doit  être  dès  lors  non 
de  briser  les  volontés,  mais  de  les  former  à  la  seule  discipline 
dont  relève  la  liberté  morale,  à  la  discipline  de  la  conscience  et 
du  devoir  :  la  conscience  est  le  guide,  le  devoir  est  la  loi  de  la 
liberté  morale. 


CHAPITRE  XII 


LE   DEVOIR 


I.  La  consoieooe  morale  Dons  iburnU  l'idée  du  bien  et  nous  permet  de  faire  la 
distinction  da  bien  et  da  mal,  da  jaste  et  de  l'iDJuste.  Le  bien  moral  diffère  de 
l'atUe  et  de  l'agréable;  il  n'est  aatre  chose  qne  l'honnête  et  le  juste.  De  l'idée 
da  bien  procàdent  celles  de  l'obligation  oa  da  devoir,  de  la  responsabilité,  du 
mérite  et  du  démérite.  La  récompense  et  la  punition.  Véritable  caractère  de  la 
punition  :  c*est  ane  expiation,  nécessaire  pour  purifier  Vàme  et  la  guérir.  La 
satisfaction  intérieore  et  le  remords.  Liaison  logique  de  tons  ces  faits.  La  con- 
science morale  est  la  raison  elle-même,  nous  donnant  la  loi  morale  ou  loi  du 
devoir. 

II.  Premières  ioean  da  sentiment  mond  cbes  l'enfaiit.  Mobiles  auxquels  obéit 
le  petit  enfant  dans  l'exercice  de  sa  volonté  naissante.  Qaelle  idée  il  se  fait  du 
bien  et  du  mal  :  c'est  ce  qui  est  permis  oa  défendu  par  ses  parents.  Valeur 
relative  des  différents  mobiles.  Nécessité  de  faire  intervenir  la  sensibilité,  de 
l'intéresser  à  l'œuvre  de  l'éducatioD  morale.  La  meilleure  manière  de  faire  pra- 
tiquer le  bien,  c'est  de  le  faire  aimer.  La  vertu  s'inspire  encore  plus  qu'elle 
ns  s'enseigne.  L'idée  da  devoir,  d'al>ord  envelopp  ée  dans  celle  de  l'iatérèt  et  da 
plaisir  personnel,  s'en  dégage  peu  à  peu  dans  l'esprit  de  l'enfant  Conolusions  à 
tirer  de  ce  qui  précède  :  Nécessité  d'étudier  de  près  le  caractère  des  enfants, 
ponr  savoir  qoel  mobile  aora  le  plus  de  prise  sar  eux;  nécessité  de  respecter 
l'enfance,  o'est-à-dire  de  ne  pas  faasser  la  oonsoience  enfantine  par  le  man- 
vais  exemple.  Responsabilité  des  parents  et  des  maîtres  :  les  défauts  des  en- 
fants sont  souvent  le  reflet  des  défauts  des  uns  et  des  autres. 

III.  Application  des  principes  généraux  de  la  loi  morale  aux  circonstances  parti- 
culières de  la  vie.  Division  des  devoirs.  Devoirs  de  l'homme  envers  lui-môme,  oa 
morale  individuelle.  Qae  nous  avons  des  devoirs  envers  nous-mêmes.  Ils  con- 
cernent le  eorps  (conservation  de  la  santé  et  de  la  vie)  et  l'àme  (développement 
des  facultés,  éducation).  C'est  une  erreur  de  croire  qu'en  se  nuisant  à  soi-même, 
on  ne  nuit  qu'à  soi  seul;  on  nuit  également  à  autrui,  en  raison  de  la  solidarité 
qui  unit  tooM  les  membres  de  la  famille  humaine. 

IV.  Devoirs  de  l'homme  envers  ses  semblables,  ou  morale  sociale.  Devoirs  géné- 
raux :  devoirs  de  justice,  devoirs  de  fraternité.  La  justice  consiste  à  respecter 
le  droit.  La  liberté  dépenser,  la  liberté  de  consdence.  La  fraternité,  autrement 
dit  la  charité,  ia  bienfaisance,  consiste  à  Caire  da  bien  à  nos  semblables,  à  les 
aider.  Ces  deux  ordres  de  devoirs  se  supposent  et  se  complètent  mutuellement. 
La  vie  scolaire  est  de  natore  à  donner  aux  enfants,  par  la  pratique  et  l'expé- 
rienee  quotidienne,  un  premier  enseignement  à  cet  égard. 
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V.  Devoirs  partioaliert  relatifs  à  la  vie  de  famille.  La  famille  pst  la  plas  ancienne 
et  la  pins  naturelle  des  sociétés.  Rôle  da  père  et  de  ta  mère  dans  la  famille 
et  dans  l'œuvre  de  l'éducation  des  enfants.  Pourquoi  les  fenames  conviennent 
mieux  que  les  hommes  a  la  première  éducation  de  l'enfance.  Devoirs  récipro* 
qne&>  des  parents  et  des  enfants. 

VI.  La  société  civile  et  politique,  on  l'Etat,  la  loi,  le  gouvernement.  L'idée  de 
nationalité  et  de  patrie.  Il  n'y  a  qu'une  patrie^  celle  des  consiciences  est  la 
xrèine  que  celle  du  ^ang.  Devoirs  et  droits  réciproquds  de  i'Eiat  et  des  ci- 
toyens. Le  véritable  souverain  est  la  loi.  Du  droit  de  punir.  Principes  d»  droit 
international  ou  droit  des  gens.  Sans  entrer  dans  un  enseignemeat  doctrinal, 
récote  peut  et  doit  entretenir  chez  les  jeunes  générations  l'e^tprit  nalioual. 

VU.  Morale  religieuse  ou  devuirs  de  l'homme  envers  Dieu.  Obéir  à  la  loi  mo- 
rale, c'est  obéir  à  Dieu.  La  notion  de  la  Provideoce  complète  la  série  dof  no- 
tions morales;  elle  est  ineéparable  de  l'idée  de  l'immorialité  de  l'&me. 


1 

L'usage  de  toutes  les  langues  a  universalisé  ces  métaphores  : 
«  la  voix  de  la  conscience,  les  jugements  de  la  conscience,  l'appro- 
bation ou  le  blâme  de  la  conscience.  »  C'est  donc  une  opinion  de 
sens  commun  que  la  conscience  nous  parle,  nous  juge  :  que 
nous  dit-elle,  et  quelle  est  son  autorité?  C'est  ce  que  nous  allons 
rechercher. 

Il  nous  arrive  à  chaque  instant  de  qualifier  un  acte  émanant 
de  notre  initiative  ou  de  celle  d'autrui  :  que  j*aie  fait  tort  à 
quelqu'un  en  parlant  de  lui  légèrement,  je  me  dis  que  j'ai  mal 
agi;  ce  marchand  vend  à  faux  poids,  je  le  traite  de  malhonnête 
homme.  Nous  portons  des  jugements  analogues  sur  les  personna- 
ges historiques,  et  c'est  ce  qui  fait  la  moralité  de  Thistoire.  César, 
accablant  d'injures  Vercingétorix  vaincu,  et  le  faisant  égorger 
dans  son  cachot  après  une  captivité  de  cinq  ans,  n'est  plus  un 
grand  homme,  c*est  un  vainqueur  inhumain  qui  détruit  sa 
propre  gloire.  On  me  répéterait  à  satiété  que  César  a  eu  raison 
et  que  Vercingétorix  a  eu  tort,  je  n'en  croirais  pas  un  mot. 
Pourquoi?  C'est  qu'il  y  a  en  nous  une  certaine  idée,  l'idée  du 
bien,  qui  nous  sert  pour  ainsi  dire  de  terme  de  comparaison  : 
un  acte  qui  répond  à  cette  idée  est  moralement  bon,  un  acte 
qui  lui  répugne  est  moralement  mauvais.  Faut-il  être  instruit 
pour  avoir  cette  idée?  Est-elle  le  privilège  du  savaut,  du  philo- 
sophe? S'il  en  était  ainsi,  la  morale  serait  aussi  étrangère  aux 
affaires  de  ce  monde  que  les  hautes  mathématiques,  et  l'hon- 
nête homme  plus  difAcile  à  former  que  le  grand  géomètre» 
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«  Quand  y  par  un  beau  clair  de  lune  et  lorsque  tout  dort  dans 
le  village,  le  paysan  qui  n'a  de  sa  vie  philosophé  regarde  avec 
un  œil  de  convoitise  les  fruits  superbes  qui  pendent  aux  arbres 
de  son  opulent  voisin,  il  a  beau  se  rassurer  par  Tabseoce  de 
tout  témoin,  calculsr  le  peu  de  tort  que  causerait  son  action, 
comparer  ta  douce  vie  du  riche  aux  fatigues  du  pauvre  et  la  dé< 
tresse  de  Tun  à  l'aisance  de  l'autre,  toute  cette  conspiration  de 
passions  et  de  sophismes  échoue  en  lui  contre  quelque  chose 
d'incorruptible  qui  persiste  à  appeler  Taction  par  son  nom  et  à 
juger  qu'il  est  mal  de  la  faire.  Qu'il  résiste  ou  qu'il  cède  à  la 
tentation,  peu  importe  :  s'il  cède,  il  sait  qu'il  fait  mal  ;  s'il  résiste, 
qu'il  fait  bien.  A  quelle  école  de  philosophie  ce  pauvre  homme 
a-t-il  appris  son  devoir?...  Puisque,  sans  être  philosophe,  il  dis- 
tingue le  bien  du  mal,  c'est  qu'il  porte  en  lui  une  règle  d'appré- 
ciation morale,  vulgairement  appelée  conscience  ^  » 

Voilà  donc  un  ignorant  qui,  sur  le  point  de  commettre  un  vol. 
sait  de  science  certaine  qu'accomplir  cet  acte  est  mal  et  que 
t'en  abstenir  est  bien.  Cependant,  sûr  ou  à  peu  près  de  l'impu- 
nité, il  lui  serait  utile  de  s'approprier,  sans  bourse  délier,  ce 
dont  il  a  besoin;  non  seulement  utile,  mais  agréable,  car  un 
mauvais  tour  joué  à  son  heureux  voisin  satisferait  sa  jalousie. 
C'est  donc  que  le  bien  moral  n'est  pas  la  même  chose  que  Tin- 
térét  ni  que  le  plaisir.  On  connaît  l'anecdote  célèbre  de  Thémis- 
tocle  et  d'Aristide.  Thémistocle  dit  un  jour  à  l'assemblée  du 
peuple  qu'il  avait  une  proposition  à  faire  dans  Tintérêt  de  l'Etat, 
mais  qu'il  ne  pouvait  l'énoncer  publiquement  (il  s'agissait  d'in- 
cendier la  flotte  réunie  des  Gfecs,  pour  laisser  les  Athéniens 
seuls  maîtres  de  la  mer).  Aristide,  désigné  pour  en  recevoir  la 
confidence,  annonça  que  c'était  le  projet  «  le  plus  utile  pour  la 
république,  mais  en  même  temps  le  plus  injuste.  >  Le  peuple 
ne  voulut  pas  en  entendre  davantage  et  le  rejeta  sans  le  con- 
naître, jugeant  que  ce  qui  n'est  pas  juste  ne  peut  pas  même  être 
utile  *.  Notre  intérêt  n'est  donc  pas  la  mesure  de  la  moralité  de 
nos  actes,  il  n'est  pas  besoin  de  réfléchir  longtemps  pour  s'en 
convaincre;  au  contraire,  c'est  la  moralité  d'un  acte  qui  au  fond  en 
fait  Tutilité  véritable,  et  il  n'y  a  de  réellement  utile,  pour  un  être 

I.  Th.  Jouffroy,  Mélanges  philosophiques  y  p.  390. 
S.  acèroo,  Traité  des  devoirs,  liv.  111,  §  11. 
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moml,  qae  oe  qai  est  juste,  honnête,  conforme  à  l'idée  du  bien« 
Qoant  au  plaisir  et  à  tous  les  mobiles  sensibles,  que  nous  déai^ 
gnenms  d'un  mot  collectif,  la  passion,  il  est  plus  facile  escore 
de  les  distiDg<iier  de  l'idée  du  bien,  ^'est-ee  pas  la  passion  q^ 
est  le  plus  ordinairement  en  lutte  a^ec  elle  ?  Ciana,  comblé  des 
bienfaits  d'Auguste,  le  hait  et  conspire  contre  lui  ;  Auguste,  paiv 
donnant  à  Cûma ,  résiste  à  sa  colère  et  renonce  an  plaisir  de 
se  venger.  Ainsi  ie  bien  moral  n'est  euke  chose  que  rhoonéte 
et  le  juste. 

Distinguer  le  bien  du  mal,  le  juste  de  l'injuste,  ne  serait  qu'une 
satisfaction  inteUectuelle,  stérile  pour  la  moi^alité,  si  l'idée  du 
bien  restait  isolée  et  inerte  dans  l'esprit;  mais  elle  donne  lieu  à 
d'autres  idées  liées  avec  elle  et  entre  elles  par  d'indissolubles 
rapports. 

Ayons-nous  conçu  un  acte  oostune  moralement  bon,  ou  morar 
lement  niauvais,  nous  nous  sentons  obligés,  dans  le  premier  cas 
de  Tibecomplir,  dans  ie  second  de  nous  en  abstenir,  abstractioa 
faite  de  l'aFantage  ou  d<u  détriment,  du  plaisir  ou  de  la  peine 
que  nous  y  ti^ouTerons.  De  là  vient  l'idée  de  devoir,  et  le  devoir 
ne. va  pas  sans  l'oHligation,  sous  peine  de  n'être  plus  le  devoir. 
Que  devient  la  liberté?  Elle  est  saine  et  sauve,  car  l'obligation 
ne  s'impose  qu'à  l'intelligence,  elle  laisse  la.  volonté  naaltresse 
de  ses  déterminations  :  il  ne  suffit  pas  de  oonnaitre  son  devoir 
pour  l'accomplir.  La  preuve,  c'est  qull  uons  arrive  de  prendre 
tel  ou  tel  parti,  de  faire  telle  ou  telle  action,  tout  en  sachant 
que  nous  avons  tort  :  notre  raison  nous  le  dit,  mais  notre  volonté 
lui  résiste.  Donc  l'obligation  morale  n'est  pas  la  contrainte,  et^ 
loin  d'anéantir  le  libre  arbiti^,  elle  l'affirme.  D'où  vient  Tidée 
de  la  responsabilité?  Pourquoi  nous  sentons-nous  responsables 
de  nos  actes?  Parce  que  d'une  part  nous  avons  l'intelligence  du 
devoir,  et  d'autre  part  la  liberté  de  nous  j  conformer  ou  de  nous 
y  soustraire. 

Etant  responsables,  nous  croyons  que  l'accomplissement  4m 
devoir  nous  constitue  un  mérite,  un  droit  à  une  récompense  : 
que  la  violauou  Ou  devoir  noue  consutue  uc  aémériie  et 
entraîne  la  nécessité  d'un  châtiment.  C'est,  de  toutes  les  idées 
que  nous  analysons  en  ce  moment,  la  plus  intelligible  à  tous  les 
esprits  :  tout  système  de  récompenses  et  de  punitions  n*en  est 
qu'une  application,  dans  l'ordre  social  comme  dans  l'ordre  sco- 
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laire.  La  perspective  d'une  récompense  nous  séduit,  celle  d'un 
diâtiment  nous  effraye;  par  conséquent,  la  première  dous  invite 
au  Ihmi,  la  seconde  nous  détoorne  du  mal.  Mais  le  danger  est 
de  dénaturer  par  là  l'idée  du  devoir  et  du  bien,  en  lui  substi- 
toant  celle  de  l'intérêt  personnel.  Sans  doute,  mieux  vaut  faire 
le  Men  dans  le  but  égoïste  d'en  être  récompensé  que  de  ne  pas 
le  faire  on  de  faire  le  mal,  et  ce  serait  déjà  un  grand  progrès 
réalisé  si  cette  maxime  était  toujours  mise  en  pratique  ;  mais  la 
valeur  morale  du  devoir  réside  dans  le  désintéressement,  dans 
le  sacriâce  qu'il  impose.  Le  devoir  qui  ne  coûte  rien  et  qui  rap- 
porte perd  sÊngalièrement  de  son  pris  quand  il  ne  perd  pas 
jcusqu'à  son  nom  :  k  Le  motif  seul  fait  le  mérite  dos  actions  lui- 
maines,  et  le  désioiénessement  y  met  la  perfection  ^  »  La  vertu 
est  désintéressée  on  elle  n'est  pas.  Sommes-nous  capables  de  ce 
désintéressement?  C'est  demander  s'il  y  a  dans  le  monde  du  dé- 
veuement,  de  la  charité,  de  l'héroïsme;  s'il  y  a  des  âmes  ca- 
pables de  s'oublier  elles-mêmes,  de  se  sacrifier  pour  autrui,  de 
s*immoler  au  devoir;  c'est  demander  ce  que  signifie  la  ciguë 
de  Socrate  ou  le  bûcher  de  Jeanne  d'Arc. 

Oui,  naturellement  nous  aimons  le  hiea  dont  nous  avons  Tidée, 
et  nous  Taimons  pour  lui»méme,  parce  qu'il  est  dans  notre  nature 
de  l'aimer.  Réciproquement,  le  mal,  connu  comme  tel,  nous 
inspire  nne  répugnance  immédiate,  spontanée,  indépendante 
de  la  considération  de  ses  conséquences.  U  serait  contre  notre 
natvre  d'aimer  le  mal  pour  lui-même,  comme  de  préférer  le  faux 
au  vrai;  nous  pouvons  nous  tromper,  mais  notre  erreur  même 
atteste  la  tendance  qui  nous  porte  au  bien  plutôt  qu'au  mal. 
Faire  le  mal,  c'est  donc  violer  la  loi  esj^entielle  de  la  nature 
morale,  c'est  substituer  le  désordre  k  l'ordre,  et  en  quelque 
sorte  la  maladie  &  la  santé;  c'est  nuire  à  la  santé  de  Tâme  :  de 
là  non  seulement  la  légitimité»  mais  la  nécessité  de  l'expiation. 
L'expiation  purifie,  le  châtiment  guérit,  et  il  guérit  d'autant 
mienx  que  le  eoupable  l'accepte  avec  une  soumission  plus  volon- 
taire, avec  un  repentir  plus  réfiéchL  C'est  ce  qui  faisait  dire  à 
Haton  *  que  pour  le  coupable  c'est  an  premier  malheur  d'avoir 

:.  La  Bruyère,  Caractères^  ch.  II. 

2.  Platon,  Gorgias.  —  Bossuet  a  dit  dans  le  même  esprit  :  «  La  peine 
est  dans  l'ordre,  parce  qu'elle  ramène  à  Tordre  ceux  qui  s'en  étaient  dé- 
voyés. » 
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violé  la  loi,  mais  qq  malhear  encore  plus  grand  d^échapper  au 
châtiment.  Tel  est  le  vrai  caractère  du  châtiment;  et  le  droit 
de  punir,  qui  appartient  à  toute  autorité,  TEtat,  la  famille, 
l'école,  repose  sur  ce  développement  de  1  idée  du  mérite  et  du 
démérite  :  aucune  philosophie,  aucune  religion  ne  Tont  jamais 
élevée  plus  haut.  Et  c'est  en  nous  que  nous  en  trouvons  la  pre- 
mière application^  par  la  satisfaction  intérieure  qui  accompagne 
toute  victoire  remportée  sur  nous-mêmes,  tout  effort  quelque 
peu  méritoire,  et  par  la  souffrance  spéciale  qui  suit  toute  action 
répréhensible  et  qu'on  appelle  du  nom  expressif  de  remords. 
Le  coupable  peut  échapper  à  la  justice  des  hommes  ;  il  peut, 
selon  l'expression  du  même  philosophe,  paraître  juste  sans  l'être, 
ce  qui  est  l'injustice  suprême;  ce  qu'il  ne  peut  pas,  c'est  se  sous- 
traire à  l'éternel  et  implacable  témoin  de  sa  faute  ou  de  son 
crime. 

Ainsi  s'enchainent  rigoureusement  les  idées  de  mérite  et  de 
démérite,  de  responsabilité,  de  devoir,  de  bien,  de  vertu  :  le 
devoir  n'existe  qu'à  la  condition  d'une  fin  à  atteindre,  en  rap- 
port avec  la  nature  de  l'homme;  cette  fin,  pour  l'homme,  être 
intelligent  et  libre,  est  le  bien  moral;  le  mérite  n'existe  qu'à  la 
condition  du  devoir;  quand  l'homme  obéit  au  devoir  en  vue  du 
bien,  il  obéit  librement  à  un  motif  supérieur,  impersonnel,  dé- 
sintéressé ;  il  se  dévoue  à  quelque  chose  qui  n'est  pas  lui  ;  il 
poursuit  un  bien  qui  n'est  pas  le  sien,  qui  n'est  même  pas  celui 
d'un  être  en  particulier,  mais  qui  est  le  bien.  Ce  dévouement, 
c'est  la  vertu. 

Or  ces  idées,  nous  les  devons  à  la  conscience  morale,  ou  fa- 
culté de  concevoir  le  J}ien,  de  le  distinguer  du  mal,  de  concevoir 
en  un  mot  la  loi  du  devoir., La  conscience  morale  atteste  donc 
à  l'homme  la  supériorité  de  sa  nature  sur  tous  les  êtres  qui 
l'environnent;  l'homme  seul  a  des  devoirs,  parce  que  seul  il  est 
capable  de  moralité.  L'âne  de  La  Fontaine,  qui  «  tond  d'un 
pré  la  largeur  de  sa  langue,  »  n'est  ni  responsable  ni  coupable; 
c'est  son  maître  qui  répondra  du  dommage.  Le  paysan  de  Jouf- 
froy  en  répondra  de  sa  personne  s'il  cède  à  la  tentation  de 
voler  les  pommes  de  son  voisin.  L'âne  ne  se  reproche  rien; 
le  voleur,  qu'il  se  dérobe  ou  non  à  l'œil  de  ses  semblables,  ne 
se  dérobe  pas  aux  reproches  d'une  voix  intéj'ieure  qui  constitue 
son  premier  châtiment. 
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Qu'est-ce  donc  au  fond  que  la  conscience  morale  ?  C'est  la 
raison  elle-même,  car  les  idées  qu'elle  nous  donne  et  que  nous 
avons  énumérées  ont  tous  les  caractères  des  idées  de  la  raison  : 
elles  sont  nécessaires,  immuables,  universelles;  nous  ne  les  for- 
mons pas,  comme  nous  formons,  par  exemple,  l'idée  du  règne 
animal;  nous  ne  les  imaginons  pas,  comme  nous  imaginons 
ridée  de  la  chimère;  nous  les  concevons  et  nous  ne  pouvons 
pas  ne  pas  les  concevoir.  Elles  n'appartiennent  pas  à  un  indi- 
vidu en  particulier,  mais  à  toutes  les  intelligences;  elles  sont 
de  tous  les  temps  et  de  tous  les  pays;  partout  et  toujours  on 
fait  la  distinction  du  bien  et  du  mal,  partout  et  toujours  on 
porte  le  jugement  du  juste  et  de  l'injuste.  «  Il  est  au  fond  de 
nos  âmes  un  principe  inné  de  justice  et  de  vertu,  sur  lequel, 
malgré  nos  propres  maximes,  nous  jugeons  nos  propres  actions 
et  celles  d'autrui,  comme  bonnes  ou  mauvaises  ^  »  Une  action 
n*est  pas  bonne  ou  mauvaise  parce  que  la  loi  écrite  la  qualifie 
ainsi  :  la  loi  écrite  la  qualifie  selon  sa  conformité  avec  l'idée  du 
bien,  et  elle-même  emprunte  sa  valeur  à  sa  conformité  avec  la 
loi  non  écrite  ou  loi  morale,  loi  immuable  et  infaillible,  gravée 
au  fond  de  nos  cœurs  par  la  conscience  et  que  Cicéron*  définis- 
sait ainsi  :  «  La  loi  morale  est  la  raison  suprême,  inhérente  à 
notre  nature,  ordonnant  ce  qui  doit  être  fait,  défendant  ce  qui 
doit  être  évité,  loi  étemelle,  antérieure  à  toute  loi  écrite,  à  toute 
constitution  de  société.  »  Elle  a  donc  son  origine  en  Dieu,  comme 
les  autres  idées  de  la  raison,  puisque  les  vérités  éternelles  sont 
les  formes  et  les  pensées  de  l'intelligence  divine.  Cela  ne  signifie 
pas  qu'elles  émanent  d'un  décret  arbitraire  de  la  volonté  de 
Dieu  ;  que  le  bien  n'est  le  bien,  que  le  mal  n'est  le  mal  que  parce 
que  Dieu  l'a  voulu  ainsi.  Cette  erreur  a  été  combattue  non  seu- 
lement par  les  philosophes,  mais  par  les  plus  grands  théolo- 
giens :  la  loi  morale  n'est  pas  l'expression  de  la  volonté  divine, 
mais  de  la  raison  divine.  C'est  précisément  ce  qui  lui  imprime 
un  caractère  auguste  d'autorité  et  d'universalité  :  le  Verbe  éter- 
nel, selon  l'expression  de  Malebranche,  parle  à  toutes  les  nations 
le  même  langage.  Les  divergences  d'opinion  qui  se  produisent 
portent  non  sur  le  principe,  mais  sur  ses  applications.  Cela 

i.  Rousseau,  Emile,  liv.  IV. 
/       2.  Traiié  des  devoirs,  liv.  1,  §  6. 
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tient  au  degré  de  civilisation,  de  culture  intellectuelle,  à  Tigno- 
rance,  aux  usages,  aux  préjugés,  à  tous  les  mobiles  de  nos 
actions.  Dans  les  premières  années  de  son  existence,  Thomme 
n'a  pas  plus  atteint  son  complet  développement  moral  que  son 
développement  physique;  la  conscience,  comme  toute  autre  fa- 
culté, est  susceptible  de  culture  et  de  perfectionnement.  L*idée 
du  bien,  comme  toutes  les  idées  de  la  raison,  n*est  innée  qu'en 
ce  qu'elle  forme  l'essence  de  la  raison  et  se  développe  avec 
elle.  La  passion  peut  l'obscurcir,  mais  non  l'éteindre  entiè- 
rement; les  méchants  mêmes  admirent  la  vertu  :  «  L'hypo- 
crisie est  un  hommage  que  le  vice  rend  à  la  vertu  * .  » 
L'homme  cesserait  plutôt  d'être  homme  que  de  perdre  son 
attribut  moral,  la  conscience,  et  le  pouvoir  d'admirer,  d'aimer 
la  beauté  du  bien.  «  Il  y  a  deux  choses,  dit  Kant,  qui  rem- 
plissent l'âme  d'une  admiration  et  d'un  respect  toujours 
nouveaux  :  le  ciel  étoile  au-dessus  de  nos  têtes,  la  loi  moralo 
au  dedans  de  nos  cœurs.  » 
Telle  est  la  moralité  chez  l'homme;  étudions-la  chez  l'enfant. 


II 

Nous  l'avons  déjà  constaté,  le  petit  enfant,  dont  la  vie  est 
au  début  exclusivement  bornée  à  la  sensation,  n'aime  d'abord 
que  lui;  tout  sentiment  moral,  à  plus  forte  raison  toute 
idée  morale  sommeille  au  plus  profond  de  son  être.  IX  est 
«  innocent  »,  selon  l'expression  populaire,  ce  qui  ne  veut 
pas  dire  qu'il  ne  fait  pas  le  mal,  mais  qu'il  ne  le  connaît  pas. 
Abandonnez  côte  à  côte  sur  le  plancher  deux  marmots  qui  ne 
parlent  pas,  qui  ne  marchent  pas  encore,  ils  joueront  au  point 
de  s'arracher  les  cheveux,  par  instinct  d'animalité  pure.  L'io- 
telligence  luit  à  peine  ;  quand  elle  commence  à  se  montrer,  le 
sentiment  moral  apparaît  du  môme  coup.  J'emprunte  à  M.  Dar- 
win 2  les  observations  suivantes,  parce  qu'elles  émanent  d'un 
philosophe  qu'on  ne  saurait  accuser  d'un  spiritualisme  de 
parti  pris  : 

1.  La  Rochefoucauld,  Maximes^  218. 

2.  Esquisse  biographique  d'un  petit  enfant  (Itevtte  scientifique  du  14  juil- 
let 1877). 
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«  C'est  vers  l'âge  de  treize  mois,  dit-il,  que  je  constatai  chez 
mon  petit  enfant  l'éveil  du  sens  moral.  «Doddy  (c'était  son  petit 
«  nom),  lui  dis-je  un  jour,  ne  veut  pas  donner  un  baiser  à  pauvre 
«  papa.  Doddy,  méchant.  »  Ces  mots  le  mirent  sans  doute  mal  à 
l'aise;  et,  quand  je  me  fus  rassis,  il  finit  par  avancer  les  lèvres 
pour  indiquer  qu'il  voulait  bien  m'embrasser;  puis  il  agita  sa 
main  d'un  air  fâché,  jusqu'à  ce  que  je  fusse  venu  recevoii'  son 
baiser.  Une  petite  scène  pareille  se  renouvela  quelques  jours 
après...  Vers  la  même  époque,  il  me  devint  facile  de  le  prendre 
par  les  sentiments  et  d'en  obtenir  tout  ce  que  je  voulais.  ^A 
l'âge  de  deux  ans  et  trois  mois,  il  donna  un  jour  à  sa  petite  sœur 
sa  .dernière  bouchée  de  pain  d'épice,  puis,  tout  fier  de  ce  sacri- 
fice :  il  s'écria  :  «  Ohl  Doddy  bon,  Doddy  bon!  »  Deux  mois  plus 
tard,  il  devint  extrêmement  sensible  au  ridicule,  et  alla  souvent 
jusqu'à  soupçonner  les  gens  qu'il  voyait  rire  et  causer  ensemble 
de  se  moquer  de  lui.  Un  peu  plus  tard,  à  Tâge  de  deux  ans  et 
sept  mois  et  demi,  je  le  rencontrai  au  moment  où  il  sortait  de 
la  salle  à  manger,  et  je  remarquai  que  ses  yeux  brillaient  plus 
qu'à  l'ordinaire  et  qu'il  y  avait  dans  toute  soni  attitude  quelque 
chose  d'affecté  et  d'étrange  ;  j'entrai  donc  dans  la  salle  à  manger, 
pour  voir  ce  dont  il  s'agissait,  et  je  reconnus  que  le  petit  drôle 
avait  pris  du  sucre  en  poudre,  chose  qu'il  savait  être  défendue. 
Comme  il  n'avait  jamais  subi  la  moindre  punition,  son  altitude 
ne  pouvait  certainement  être  due  à  la  crainte^  et  je  crois  qu'il 
faut  l'attribuer  à  la  lutte  entre  le  plaisir  de  manger  le  sucre  et 
un  commencement  de  remords.  Quinze  jours  après,  je  le  ren- 
contrai encore  à  la  porte  de  la  même  pièce;  il  regardait  son 
tablier,  qu'il  tenait  relevé  avec  soin,  et  cette  fois  encore  sou  atti- 
tude était  si  étrange  que  je  résolus  de  m'assurer  de  ce  qu'il  pou- 
vait y  avoir  dans  ce  tablier,  quoiqu'il  dit  qu'il  n'y  avait  rien,  et 
qu'il  m'eût  ordonné  à  plusieurs  reprises  de  m'en  aller.  Le  tablier 
était  tout  taché  de  jus  de  conserves;  il  y  avait  donc  là  un  men- 
songe prémédité.  Comme  nous  élevions  cet  enfant  uniquement 
par  la  douceur,  il  devint  bientôt  aussi  sincère,  aussi  ranc  et 
aussi  tendre  qu'on  pouvait  le  désirer.  » 

Chacun  a  pu  noter  des  observations  analogues  et  conclure, 
comme  nous  le  faisons  ici,  que  le  petit  enfant  a  le  sentiment  (et 
par  conséquent  l'idée)  du  bien  et  du  mal,  à  un  âge  où  évidem- 
ment les  leçons  en  forme  ne  sont  pas  encore  de  mise  ;  ce  qui 
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démontre  Tinnéité  de  ce  sentiment  et  de  cette  idée,  avec  leurs 
conséquences  :  Tidée  du  mérite  et  du  démérite,  le  remords,  la 
satisfaction  morale,  le  tout  dans  des  proportions  en  harmonie 
avec  le  développement  général  de  l'enfant.  Celui-ci  remplit 
donc  les  conditions  de  la  moralité,  non  de  la  moralité  acquise, 
mais  de  la  moralité  à  acquérir.  Nous  y  croyons  si  bien,  que 
nous  agissons  continuellement  d'après  cette  croyance  :  d'où 
vient  que  nous  donnons  un  ordre  à  un  enfant,  sinon  de  la  con- 
viction irrésistible  qu'il  est  capable  de  le  comprendre  et  de 
l'exécuter?  Etudions,  dans  un  acte  d'obéissance,  quels  sont  les 
mobiles  qui  peuvent  agir  sur  lui. 

S'il  s'agit  d'un  acte  qui  l'amuse,  comme  de  danser,  de  répéter 
un  air,  un  geste  ou  une  série  de  gestes,  il  obéit  sans  se  faire  prier, 
et  il  n'aurait  à  cela  aucun  mérite  sans  l'excessive  mobilité  d'im- 
pressions au  premier  âge,  qui  fait  que  l'occupation  présente 
dont  vous  le  détournez  exerce  peut-être  plus  d'attraction  sur  lui 
que  le  souvenir  du  jeu  auquel  vous  le  rappelez.  Si  l'acte  est 
moins  agréable,  ou  indifférent  par  lui-même,  comme  de  porter 
un  objet  d'un  endroit  de  la  chambre  dans  un  autre,  de  dire  bon- 
jour à  une  personne  qui  entre,  il  peut  l'accomplir  par  crainte 
d'être  grondé  ou  puni,  motif  absolument  intéressé,  et  méritoire 
uniquement  parce  qu'il  témoigne  que  l'enfant  n'a  pas  perdu  le 
souvenir  de  quelque  circonstance  analogue;  •—  pour  se  faire 
louer  ou  admirer,  ou  pour  obtenii*  quelque  autre  récompense, 
motif  également  intéressé,  mais  d'une  nature  un  peu  plus 
élevée  que  le  précédent,  et  lui  laissant  encore  le  mérite  de 
l'effort  nécessaire  pour  exécuter  volontairement  ce  qu'on  lui 
demande;  —  pour  plaire  à  ses  parents,  ou,  ce  qui  est  plus  dé- 
hcat,  pour  ne  pas  leur  faire  de  peine,  motifs  véritablement 
moraux,  parce  qu'ils  sont  désintéressés,  et  par  conséquent  bien 
supérieurs  aux  autres;  —  enfin,  uniquement  parce  que  le  père  ou 
la  mère  «  l'a  dit  »  :  là  est  l'acte  d'obéissance  pure,  où  le  senti- 
ment semble  avoir  moins  de  part  que  la  volonté  réfléchie,  et 
qui  atteint  le  degré  de  mérite  le  plus  élevé,  relativement  à 
l'enfant.  Au  début  de  la  pensée,  en  effet,  et  pendant  plusieurs 
années  encore,  le  bien,  c'est  ce  qui  est  commandé  ou  permis  par 
les  parents;  le  mal,  ce  qui  est  défendu  par  eux  :  n'en  deman- 
dons pas  davantage  au  petit  enfant,  car  il  n'en  sait  et  ne  peut 
en  savoir  davantage.   La  conception  la  plus  haute  du  devoir 
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pour  lui,  c'est  d* obéir  à  ses  parents  r  conception  d'ailleurs 
essentiellement  morale,  et  identique  dans  son  fond  à  l'idée  la 
plus  philosophique,  car  le  devoir  en  soi,  abstraction  faite  de 
ses  applications  et  de  ses  formes,  est  précisément  l'obéissance 
volontaire  à  une  loi  impersonnelle,  supérieure  et  antérieure  aux 
TOlontés  individuelles  qu'elle  est  appelée  à  diriger. 

Inversement,  considérons  Fenfant,  non  plus  obéissant,  mais 
dans  une  de  ces  rébellions  où  la  volonté  essaye  ses  forces,  comme 
Hercule  au  berceau  essayait  la  vigueur  de  son  bras  en  étouffant 
des  serpents.  Si  la  résistance  est  violente,  emportée,  elle  se 
lasse  elle-même,  et  bientôt  après  le  petit  révolté  semble  cher- 
cher à  la  faire  oublier.  Dans  les  toutes  premières  années,  selon 
la  remarque  très-fine  d'un  observateur  ^,  «  il  se  peut  qu'à  la 
fatigue  des  cris  et  des  pleurs  succède  simplement  une  sorte  de 
bien-être  où  il  se  complaît  sans  réflexion,  et  qui  donne  à  sa 
figure,  à  ses  manières,  l'apparence  d'un  désir  affectueux  d'être 
aimable  envers  ses  parents;  en  tout  cas,  on  aime  à  s'y  laisser 
prendre.  »  Mais  il  est  incontestable  que,  dès  l'âge  de  quatre  ou 
cinq  ans,  et  quelquefois  plus  tôt,  il  y  a  un  véritable  repentir, 
un  remords,  passager  sans  doute,  de  la  faute  commise,  avec  le 
désir  évident  d'obtenir  le  pardon.  C'est  là  le  degré  le  plus  haut- 
où,  dans  cet  ordre  de  faits,  atteigne  la  valeur  morale  du  re^ 
pentir  chez  l'enfant;  elle  suit  en  sens  inverse  une  dégradation 
que  nous  pouvons  apprécier.  Le  plus  souvent,  le  regret  porte 
moins  sur  la  faute  commise  que  sur  la  perte  momentanée  des 
bonnes  grâces  des  parents,  et  la  demande  de  pardon  a  pour  objet 
très-intéressé  de  les  reconquérir,  en  conservant  le  mérite  d'un 
aveu  de  la  faute.  Quelquefois  c'est  Tamour-propre  qui  souffre, 
motif  encore  moins  désintéressé,  mais  d'un  bon  effet  moral,  en 
ce  qu'il  indique  un  sentiment  déjà  vivace  de  personnalité  et  de 
responsabilité,  et  qu'il  donne  prise  à  l'éducateur. 

Ces  différents  mobiles  n'ont  pas  une  égale  valeur,  et  il  fau- 
drait pouvoir  les  développer  dans  Tordre  de  leur  mérite  moral; 
mais  ici  Tordre  dé  mérite  n'est  pas  toujours  Tordre  chronolo- 
gique, et,  comme  d'ailleurs  ils  n'ont  pas  non  plus  une  égale 
influence  sur  tous  les  caractères,  force  est  d'en  adapter  le  ma- 
niement aux  dispositions  natives  des  enfants.  C'est  ce  que  Ton  veut 

i.  M.  Egger,  p.  65. 
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dire  quand  on  dit  qu^on  prend  celui-ci  par  la  douceur,  celui-là 
par  Tamour^propre,  l'un  pap  l'affection,  l'autre  par  .la  crainte, 
désignant  ainsi  le  mobile  dominant,  car  on  ne  peut  en  exclure 
aucun  ;  souvent  môme,  leur  action  doit  être  combinée  pour  opérer 
simultanément.  Mais  toujours,  pour  agir  sur  la  volonté,  il  faut 
passer  par  la  sensibilité,  aller  au-devant  de  la  moralité  de 
l'enfant,  lui  faciliter  ses  premiers  pas  en  y  intéressant  son  être 
tout  entier.  De  là  le  conseil  de  «  rendre  agréables  aux  enfants 
les  choses  que  vous  exigez  d'eux  d,  de  leur  montrer  «  la  sagesse 
avec  un  visage  riant  )»,'de  ne  pas  les  laisser  se  faire  «  une  idée 
triste  et  sombre  de  la  vertu  »  ^  Pour  être  aimée  d'eux,  la  vertu 
doit  être  aimable;  elle  s'inspire  plutôt  qu'elle  ne  s'enseigne. 
Inspii*er  la  vertu,  c'est  entretenir  cet  amour  primitif  du  bien  qui 
est  au  fond  des  âmes,  et  par  corrélation  cette  répugnance  éga- 
lement innée  pour  ce  qui  est  reconnu  comme  mal.  Que  cet 
amour  du  bien  et  cette  répugnance  pour  le  mal  ne  soient  pas 
d'abord  désintéressés  chez  l'enfant,  nous  l'avons  constaté  :  assu- 
rément il  aima  le  bien  surtout  pour  les  satisfactions  qu'il  en 
retire,  les  caresses  des  parents,  les  éloges  du  maître,  et  cette 
sorte  de  bien-être,  moitié  moral,  moitié  physique,  qui  en  résulte; 
il  fuit  le  mal  principalement  pour  en  éviter  les  désagréables 
conséquences.  Mais  n'est-ce  pas  déjà  beaucoup  qu'il  comprenne 
le  rapport  existant  entre  le  bien  et  la  récompense,  entre  le  mal 
et  la  punition?  La  conception  la  plus  philosophique  du  bonheur 
n'a  pas  d'autre  base.  N'y  a-t-il  pas  un  réel  mérite  à  raisonner 
assez  juste  pour  sacrifier  un  attrait  actuel^  immédiat,  à  la  con- 
sidération d'un  intérêt  plus  éloigné?  L'écolier  qui,  n'ayant  pas 
terminé  ses  devoirs,  refuse  une  promenade  avec  ses  camarades» 
se  dit  sans  nul  doute  qu^il  serait  puni  s'il  n'était  pas  en  règle  à 
l'heore  de  la  classe;  mais  combien  d'autros,  tout  en  le  sachant 
aussi  bien  que  lui,  n'auraient  pas  la  force  de  résister  à  la  tenta- 
tion!  Il  est  donc  sur  la  voie  d'un  progrès  moral  sérieux,  tout  en 
partant  d'un  motif  intéressé.  Peu  à  peu,  il  en  viendra  à  se  bien 
comporter,  non  plus  seulement  par  crainte  d'une  autorité  à 
laquelle  il  faut  obéir  quand  on  ne  peut  pas  faire  autrement, 
mais  par  une  habitude  prise  ;  et  finalement  il  arrivera  à  accep- 
ter la  règle  de  bon  cœur  ;  il  trouvera  naturel  de  s'y  soumettre» 

1.  FéneloB,  oh.  V,  p.  16,  !?•    • 


LE  DEVOIR  29» 

n  lui  restera  encore  un  dernier  pas  à  franchir  pour  avoir  la 
véritable  notion  du  bien  moral  :  le  jour  où,  sans  témoins,  sûr 
de  l'impunité,  pouvant  mal  faire,  il  aura  triomphé  des  sugges- 
tions du  mal,  il  aura  pour  la  première  fois  contemplé  face  à 
face  le  devoir,  il  en  aura  senti  Taustère  beauté  ;  vous  pourrez 
lui  parler  alors  de  la  conscience,  il  vous  entendra.  Il  faut  plus 
ou  moins  de  temps  pour  en  venir  là,  et  tous  les  enfants  n  y 
seront  pas  conduits  par  les  mênies  chemins  ;  mais  tous,  sauf  des 
exceptions  qui  sont  des  monstruosités  dans  le  monde  moral 
comme  il  y  en  a  dans  le  monde  physique,  tous  sont  capables 
d*y  être  amenés. 

Il  y  a  plusieurs  conclusions  à  tirer  de  ce  que  nous  venons 
d'exposer. 

La  première  est  la  nécessité  d'observer  le  naturel  chez  les 
enfants;  de  la  connaissance  qu'on  en  acquiert  résulte  la  ma- 
nière de  procéder  avec  chacun  d'eux.  Les  parents,  s'ils  ont  pris 
ce  soin,  sont  à  môme  d'éclairer  l'instituteur  ou  l'institutiice  ; 
mais  ceux-ci  ne  sont  pas  dispensés  de  se  livrer  à  une  étude 
personnelle  et  qui  demande  plus  d'un  jour.  La  classe  et  la 
récréation  leur  en  fournissent  l'occasion.  En  classe,  les  en- 
fants ne  se  livrent  qu'à  demi,  parce  qu'ils  se  sentent  surveillés; 
néanmoins  ils  ne  sont  pas  si  bien  sur  leurs  gardes  qu'on  ne 
puisse  démêler  dans  leurs  allures  habituelles  le  fond  de  leurs 
tendances.  Mais  c'est  à  Tair  libre,  en  pleine  lumière,  dans  la 
liberté  du  jeu,  que  la  nature  se  laisse  prendre  sur  le  fait  Bien 
des  enfants  sont  mal  élevés  parce  que,  faute  de  cette  étude,  on 
ne  sait  pas  faire  la  part  de  leurs  défauts  et  de  leurs  qualités,  et, 
parmi  leurs  qualités,  distinguer  celles  qui  sont  réelles  de  celles 
qui  ne  sont  qu'apparentes  :  on  croit  qu'ils  deviendront  des 
hommes  distingués,  on  flatte  leur  amour-propre,  on  les  rend 
vaniteux,  paresseux,  et  ils  ne  sont  que  des  hommes  médiocres, 
'  souvent  inutiles,  quelquefois  nuisibles  aux  autres  et  à  eux- 
,  mêmes.  Tel  est  timide  et  fermé,  d'accès  difficile,  on  le  croit 
entêté  et  sournois;  tel  autre  est  expansif  et  ouvert,  il  passe 
pour  hardi  :  malmenés,  Tun  deviendra  un  hypocrite,  et  l'autre 
un  révolté. 

Il  ne  faut  pas  oublier  non  plus  que  l'enfance  est  l'enfance, 
vérité  peu  nouvelle,  qu'on  perd  cependant  de  vue  quelquefois; 
c'est-à-dire  que  c'est  l'âge  de  l'imperfection  et  non  de  la  raison 
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toute  venue.  Mme  de  Séyigné  ^  écrivait  un  jour  à  sa  fille,  qui  se 
plaignait  de  sa  ûlle  à  elle  :  «  Eh!  vous  voudriez  qu'elle  fût 
parfaite  :  avait-elle  gagé  de  Têtre  à  son  âge?  Vous  n'êtes  point 
juste.  Et  qui  est-ce  qui  n^a  point  de  défauts?  En  conscience,  vous 
attendiez-vous  qu^elle  n'en  eût  point?  Où. preniez- vous  cette 
espérance?  Ce  n'était  pas  dans  la  nature.  Vous  vouliez  donc 
qu^elle  fût. un  prodige  prodigieux,  comme  il  n'y  en  a  j.amab  eu.  » 
Locke  *  fait  remarquer  avec  non  moins  de  bon  sens  que  sou- 
vent les  fautes  ne  sont  que  des  méprises,  sans  intention  de 
secouer  le  joug  de  l'autorité  :  a  II  ne  faut  pas  attendre  des  en- 
fants la  même  prudence,  la  même  gravité  et  la  même  appli- 
cation que  d'un  homme  fait.  Il  faut  leur  passer  tous  les  petits 
écarts  de  leur  âge,  sans  y  trop  faire  attention.  Le  défaut  de 
prévoyance,  la  négligence  et  la  gaieté  caractérisent  l'enfance; 
je  ne  vois  donc  pas  que  la  sévérité  doive  être  employée  à  leur 
intei^dire  à  contre-temps  ces  sortes  d'amusements.  £t  c'est  ici 
qu'il  faut  prendre  garde  de  voir  trop  promptement  de  l'opi- 
niâtreté dans  ce  qui  n'est  qu'un  effet  naturel  de  leur  âge  et  de 
leur  caractère.  Quoiqu'ils  aient  été  avertis  de  se  corriger  de 
leurs  fautes,  chaque  rechute  ne  doit  pourtant  pas  passer  pour 
un  mépris  formel  des  avis  qu'on  leur  a  donnés,  ni  être  punie 
d'abord  comme  un  effet  d'obstination.  Les  fautes  de  fragilité, 
sans  être  jamais  négligées  ni  passer  inaperçues,  ne  devraient 
jamais,  quand  la  mauvaise  volonté  n'y  a  pas  de  part,' être  exa- 
gérées ni  censurées  très-durement.  Mais,  afin  que  vos  paroles 
aient  toujours  du  poids  et  de  l'autorité  sur  leur  esprit,  quand 
il  vous  arrive  de  leur  ordonner  de  s'abstenir  de  quelque  petite 
bagatelle  ,  faites  en  sorte  d'être  obéi  ,  et  ne  permettez  pas 
qu'ils  vous  fassent  la  loi.  »  Il  faut  établir,  en  effet,  une  dis- 
tinction entre  la  faute  au  point  de  vue  moral  et  la  faute  au 
point  de  vue  du  fait  :  elle  n'existe  moralement  qu'autant  qu'il 
y  a  eu  volonté  de  mal  faire;  le  fait  doit  être  apprécié  et  traité 
selon  sa  gravité  relative.  Les  grandes  personnes  font  souvent 
cette  confusion,  les  enfants  ne  la  font  pas  ;  c'est  ce  qui  explique 
qu'ils  ne  comprennent  point  qu'on  les  punisse  dans  un  cas 
donné.  Et  ils  ont  raison  :  il  faut  les  empêcher  de  recommencer, 

1.  Lettre  1140,  23  février  1689. 

2.  De  Véducation  des  enfants,  Irad.  franc.,  1695. 
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mais  la  mesure  restrictive  ne  doit  pas  avoir  le  caractère  de  la 
punition,  sous  peine  de  faire  naître  en  eux  cette  idée,  si  funeste- 
en  conséquences,  que  Tautorité  est  arbitraire,  et  qu'avoir  raison 
c'est  être  le  plus  fort.  Aussi  les  maîtres  de  Port-Royal  et  après 
eux  RoUin  avaient-ils  coutume  de  prêcher  la  paUence  et  le- 
8ilenc€y  les  deux  maîtresses  vertus  de  quiconque  a  des  enfants 
à  conduire,  <c  retranchant  parla  patience  les  répréhensions  (répri- 
mandes) précipitées,  et  prenant  garde  par  le  silence  de  ne- 
point  dire  plus  de  choses  qu'ils  ne  pourraient  en  porter.  »  Ge- 
môme  scrupule  de  réserve  attentive  empêchera  également  les 
maîtres  de  tomber  dans  an  défant  qui  n'est  qu'un  excès  de 
bonne  volonté  :  c'est  de  prétendre  tout  faire  à  la  fois,  combattre- 
tous  les  défauts  et  réduire  toutes  les  fautes  d'un  seul  coup. 
Mieux  vaut  fermer  les  yeux  aux  petits  manquements  et  s'atta- 
quer d^abord  aux  grands,  aller  par  degrés  et  peu  à  peu,  d'uni 
pas  lent,  mais  toujours  égal  et  jamais  interrompu.  £n  laissant 
passer  pour  un  temps  une  partie  des  fautes,  on  remédie  bien 
plus  sûrement  aux  autres;  sinon j  on  rebute  les  enfants,  oa 
s'épuise  soi-même  et  on  n'aboutit  pas. 

L'instituteur  et  l'institutrice  ne  sont  pas  les  seuls  guides  de 
l'enfance  ;  celle-ci  a  reçu  tout,  d'abord  les  leçons  telles  quelles 
de  la  famille;  mais  c'est  leur  mission  propre  d'élever  les  enfants,. 
de  les  diriger  pendant  plusieurs  années,  à  l'âge  où  se  fait  Tap- 
prentissage  de  la  vie,  où  les  mœurs  et  les  caractères  se  forment 
sous  rinfluence  de  l'habitude.  Ils  partagent  donc  avec  les  parents^ 
une  grave  responsabilité,  et  ce  n'est  pas  la  seule. 

Puisque  l'enfant  est  naturellement  porté  à  croire  sur  parole 
ses  parents  et  plus  tard  ses  maîtres,  à  personnifier  en  eux  la 
règle  du  bien  et  du  mal,  puisqu'on  outre  l'instinct  d'imitation- 
est  inhérent  à  sa  nature,  il  dépend  des  parents  et  des  maîtres 
de  lui  imprimer  par  leur  exemple  une  marque  d'abord  imper- 
ceptible, bientôt  grandissante,  comme  ces  signes  gravés  sur 
l'écorce  tendre  d')in  jeune  arbre  et  qui,  avec  le  temps,  s'enfon-- 
cent  et  s'élargissent  à  la  fois.  Quand  la  première  empreinte  est 
mauvaise,  la  conscience  est  faussée  pour  longtemps,  peut-être 
pour  toujours.  Fausser  la  conscience,  ce  n'est  pas  seulement  la. 
révolter  par  des  pratiques  qui  offensent  brutalement  la  raison», 
la  probité,  les  mœurs  -:  c'est  lui  donner,  même  sans  réflexion, 
par  défaut  d'attention  et  de  surveillance  sur  soi-même,  le  spec* 
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tacle  d'oublis,  de  défaillances,  d'écarts  qui  sont  toujours  des 
faiblesses  et  quelquefois  des  fautes  ;  c'est  parler,  agir  inçoosi- 
dérèmeût  devant  Tenfant*,  c'est  ternir  la  fleur  délicate  de  sa 
sensibilité  morale,  c'est  Thabituer  &  des  compromis  avec  soi- 
même,  à  des  concessions  qui  seront  un  jour,  dans  la  matinrité 
de  la  vie,  ce  qu'on  flétrit  du  nom  de  capitulations  de  conscience. 
L'enfant  ne  comprend  pas  tout,  ne  s'explique  pas  tout,  mais  il 
n'explique  et  comprend  assez  pour  excuser,  autoriser  ses  propres 
manquements^  ce  n'est  déjà  plus  la  droite  raison  qui  parle  en 
lui,  c'est  une  raison  corrompue  par  un  mauvais  désir,  une 
volonté  mal  inspirée;  il  apprend  à  mal  faire  par  imitation, 
^comme  il  apprend  à  écrire  en  copiant  son  modèle.  La  sagesse 
antique  recommandait  déjà,  a  le  respect  de  Tenfance  »  •  £h 
bien,  il  faot  le  dire,  l'enfance  n'est  pas  assez  respectée* 
.  Ne  parlons  pas  des  vices  dont  le  fojer  domestique  lui  pr^ 
sente  quelquefois,  hélas!  la  désolante  image,  le  libertinage, 
l'ivrognerie,  le  désordre  sous  toutes  ses  formes,  mais  sim^e- 
ment  de  ces  défauts  de  caractère  qu'on  ne  prend  pas  la  peine 
de  dissimuler,  sous  prétexte  qu'on  ne  se  gêne  pas  avec  des 
enfants.  «  Pour  notre  part,  dit  M.  H.  Spencer  S  noos  n'késitons 
pas  à  imputer  aux  parçnts  la  plus  grande  partie  des  maux  qui 
se  produisent  dans  la  famille  et  qu'on  impute  ardinairement 
aux  enfants.  Nous  ne  disons  point  qu'il  en  soit  ainsi  chez  les 
personnes  bienveillantes  et  msdtresses  d'elles-mêmes,  an  nombro 
desquelles  nous  espérons  pouvoir  classer  la  majorité  de  nos 
lecteurs;  mais  nous  afOrmons  que  cela  est  vrai  de  la  masse. 
Quelle  sorte  de  culture  morale  peut  donner  une  mère  qui  a 
l'habitude  de  secouer  rudement  son  enfant  quand  il  ne  veut  pas 
iéter,  chose  que  nous  avcms  vue  de  nos  propres  yeux?  Quel 
sentiment  de  la  justice  un  père  pourra-t-il  inculquer  quand, 
averti  par  les  cris  de  son  enfant  que  celui-ci  a  les  doigts  pris 
dans  une  porte,  il  commence  par  le  battre  aa  lieu  de  le  délivrer? 
Le  fait  nous  a  pourtant  été  affirmé  par  up  témoin  oculaire. 
Exemple  plus  fort  encore,  et  garanti  également  par  un  témoi- 
gnage direct  :  un  enfant  est  rapporté  à  la  maison  avec  une 
jambe  cassée,  et  on  raeeueille  par  des  coups.  Qud  espoir  d'édu- 
cation morale  pecit-on  concevoir  pour  cet  enfant?  Il  est  vrai  que 

4.  Dé  t'éducatiwy  p.  174  et  striv. 
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ce  sont  lêkdes  ea«  extrêmes;  mais,  si  extrêmes  qa*ils  soient,  ils 
sont  les  types  des  sentiments  et  des  procédés  qu'on  observe  tous 
les  jours  dans  beaucoup  de  familles.  Qui  n'a  pas  vu  bien  des 
fois  un  enfant  être  claqué  par  une  bonne  ou  par  des  parentsy  à 
cause  de  sa  maussaderie^  maussaderie  dont  sa  santé  est  proba* 
blement  la  cause?  Qui  n'a  pas  entendu  une  mère,  quand  elle 
ramasse  brusquement  un  pauvre  petit  tombé  par  twre,  l'appeler 
petit  sot,  SI»*  an  ton  d^irascibilité  qui  présage  pour  tout  le  temps 
de  son  enfance  une  suite  sans  fin  d*aigres  réprimandes?  £t  le 
ton  dur  sur  lequel  un  père  ordonne  à  son  ôls  de  se  tenir  tran- 
quille ne  montre-lril  pas  combien  il  est  loin  d'entrer  dans  sa 
manière  de  sentir?...  La  vérité  est  que  les  difficultés  de  Tédn- 
cation  morale  ont  une  double  origine,  et  qu'elles  proviennent  à 
la  fois  des  parents  et  des  enfants.  Le^  défauts  des  enfants  sont 
le  reflet  des  défauts  des  parents.  » 

Si  les  parents  seuls  sont  en  cause  dans  l'éducation  de  la  pe« 
tite  enfance,  l'école  a  k  compter  avec  les  dispositions  qui  en 
résultent,  et,  bien  avant  l'école,  la  salle  d'asile,  qui  est  presque 
la  famille,  qui  la  remplace .  Quiconque  élève  des  enfants  doit 
donc  être  initié  aux-  travers  possibles  de  cette  première  édu- 
^tidn,  afin  d'y  obvier  autant  qu'il  se  peut  et  de  ne  pas  tom- 
ber soi-même  dans  des  travers  sinon  semblables^  du  moins  ana- 
logues. En  thèse  générale,  n'est-il  pas  vrai  de  dire  que  les  dé- 
fauts des  écoliers  sont  souvent  aussi  le  reflet  de  ceux  de  leurs 
maîtres?  Ne  peutron  pas  demander  quelle  éducation  morale  sont 
capables  de  donner  un  instituteur  négligent^  mécontent^  sans 
goût  pour  son  métier,  une  institutrice  impatiente,  nerveuse,  irri- 
tairfe,  distraite  par  d'autres  préoccupations?  Et,  sans  aller  si  loin, 
n'y  en  a-t-il  pas  dams  l'un  et  l'autre  sexe  qui,  avec  les  meil- 
leures intentions  du  monde,  manquent  d'ordre,  de  tenue,  de 
sang'ffoid,  de  dignité?  Qi»conque  est  en  présence  des  enfants 
prêche  d'exemple^  qu'il  le  veuille  ou  non;  or,  les  défauts  s'imitent 
bien  plus  facilenïmt  qm»  le»  Qualité»* 


iii 

Du  devoir  naissent  les  devoirs.  L*obligation  d'obéir  à  la  loi 
morale  s'appliquant,  dans  chacune  des  circonstanciés  particu- 
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lières  de  la  vie,  à  chacun  des  actes  que  rhomme  e^éciite  en 
vertu  de  sa  yolonté  Jibre,  en  fait  autant.de  devoirs  appropriés 
à  ces  circonstances. 

La  division  la  plus  simple  des  devoirs  est  celie-d  :  devoirs  de 
rhomme  envers  lui-même,  envers  ses  semblables,  envers  Dieu. 

Avons -nous  donc  des  devoirs  envers  nous-mêmes?  La  ré- 
ponse à  cette  question  est  implicitement  renfermée  dans 
chacun  des  chapitres  de  cette  première  partie.  C'est  demander 
à  quoi  sert  Téducation  et  pourquoi  on  la  tient  à  si  haut  prixr 
Avons-nous  un  corps  pour  le  laisser  dépérir,  des  muscles  pour 
ne  point  agir,  des  jambes  pour  ne  point  marcher?  Gela  n'est  pas 
plus  absurbe  que  de  demander  si  nous  sommes  doués  de  sen- 
sibilité, de  raison,  de  volonté  pour  n*en  point  faire  usage,  et 
pour  laisser  s'éteindre  en.  notre  âme  le  foyer  des  bons  senti- 
ments, des  bonnes  actions,  de  la  vérité  et  de  la  moralité.  Si 
l'éducation  physique,  intellectelle,  morale^  est  si  nécessaire  à 
Tenfant,  ce  n'est  pas  pour  que  l'homme  fait  perde  tout  souci  de 
de  son  amélioration,  de  sa  dignité,  de  sa  destinée,  quand  il  est 
devenu,  grâce  à  l'éducation  même,  plus  capable  et  plus  respon- 
sable. Le  devoir  de  l'enfant  envers  lui-môme  est  de  se  laisser 
élever,  de  se  prêter  à  l'œuvre  de  l'éducation,  d'y  collaborer  pa[ 
sa  bonne  volonté  d'abord,  par  son  effort  personnel  ensuite.  Le 
devoir  de  l'homme  fait  est  de  continuer,  en  quelque  soi^te,  k 
s'élever  lui-même. 

Ne  dédaignons  pas  le  soin  du  corps.  L'éducation  des  sens^ 
profitant  à  llntelligence,  profite  aussi  au  corps,  en  apprenant 
aux  enfants  ce  qu'ils  doivent  savoir  pour  la  conservation  de^ 
leur  propre  existence  et  de  leur  santé.  «  La  conservation  de  la 
santé  est  un  de  nos  devoirs.  Peu  de  gens  semblent  comprendre 
qu'il  existe  une  chose  dans  le  monde  qu'on  pourrait  appeler  lu 
moralité  physique.  Les  actions  et  les  paroles  des  hommes  ina^ 
pliquent  en  général  l'idée  qu'il  leur  est  loisible  de  traiter  leur 
corps  comme  ils  l'entendent.  Les  maux  qu'ils  s'attirent  par 
leur  rébellion  contre  les  lois  de  la  nature,  ils  les  regardent 
comme  des  accidents  plutôt  que  comme  les  effets  de  leur 
conduite  plus  ou  moins  vicieuse.  La  vérité  est  que  tout  pré- 
judice porté  volontairement  à  la  santé  est  un  péché  physique  ^.  » 

1.  M.  Herbert  Spencer,  p.  301  •. 
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C'est  une  faute  morale,  en  même  temps,  parce  que  Faltération 
de  Torganisme  influe  sur  l'âme,  soit  en  affaiblissant  sa  propre 
énergie,  soit  en  la  dégradant,  comme  il  arrive  par  l'abus 
des  plaisirs,  par  la  dépravation  des  sens  qui  entraîne  celle  des 
sentiments.  Si  c'est  un  devoir  de  conserver  sa  santé,  c'en  est 
un  à  plus  forte  raison  de  conserver  sa  vie  :  le  suicide  est 
une  faute,  il  n'esta  pas  plus  permis  à  l'homme  de  se  dérober  à 
sa  tâche  qu'au  soldat  de  déserter  son  poste.  «  Dire  :  Je  ne  veux 
pas  vivre  plus  longtemps,  c'est  dire  :  Je  ne  veux  pas  faire  plus 
longtemps  mon  devoir  ^  » 

Pourquoi  est-ce  un  devoir  de  développer  son  intelligence  et 
son  libre  arbitre?  Parce  qu'un  être  intelUgent  est  fait  pour  con- 
naître le  vrai  et  un  être  libre  pour  pratiquer  le  bien.  Nos  fa- 
cultés sont  des  forces  :  c'est  à  nous  d'en  prendre  en  main  le 
gouvernement,  comme  le  mécanicien  prend  en  main  la  con- 
duite de  sa  machine  :  qu'arriverait-il  si  la  machine  conduisait 
le  mécanicien? 

J'entends  bien  une  vieille  objection,,  qui  se  croît  triom- 
phante :  ~  Qu'importe  que  je  manque  à  mes  devoirs  envers 
moi-même?  Est-ce  à  vous  que  je  fais  tort?  C'est  à  moi  seul.  Il 

■mé  plaît,  par  exemple,  de  m'enivrer,  de  détruire  ma  santé,. 
de  m'abêtir  dans  la  paresse,  dans  l'ignorance,  dans  l'inertie  : 
tant  que  je  ne  commets  pas  de  délits  extérieurs  et  ne  nuis  qu'à 
moi-même,  vous  n'avez  rien  à  dire. —  La  loi  écrite  est  muette 
à  cet  égard,  il  est  vrai,  parce  qu'elle  a  pour  objet  le  maintien 
de  la  société,  et  ne  peut  poursuivre  que  les  actes  ayant  un  ca- 

.  raetére  extérieurement  délictueux  ou  criminel.  Mais  la  loi 
morale  répond,  d'une  manière  absplue,  qu'il  n'y  a  pas  de  faute 
exclusivement  personnelle,  et  que  l'on  ne  saurait  se  nuire  à 
soi-même  sans  nuire  aux  autres  de  près  ou  de  loin. 

Les  enfants  héritent  des  défauts  et  des  vices  de  leurs  parents, 
comme  de  leur  tempérament  et  des  traits  de  leur  visage,  de 
même  que  ceux-ci  avaient  auparavant  reçu  le  même  héritage 
de  leurs  ancêtres  :  il  y  a  des  races  de  voleurs,  d'assassins^ 
comme  des  races  d'alcooliques,  d'aliénés  2;  heureusement  aussi, 
les  qualités  et  les  bonnes  aptitudes  passent  de  génération  en  gé- 

1.  Fichte,  Morale,  p.  267. 

2.  Voir  le  chapitre  11,  p.  125  et  suiv, 

17. 


1t9%  PéDAGOOlB 

Dération, lorsque  lenr  paîssance  est  constamment  entretenue  par 
Texerdce  et  l'habitude.  Ce  fait  incontestable  de  la  transmission 
héréditaire^  tant  physique  qae  morale,  suffirait  à  lui  seul  povr 
réfuter  le  sophisme  que  nous  discutons.  Le  débauché^  llvrogne» 
même  en  admettant  qu'ils  ne  prirent  pas  leur  famille  dés  res- 
sources dont  elles  ont  besoin,  peavent-ils  être  reçus  à  prétendre 
qu'ils  ne  font  de  tort  qu'à  eux-mêmes?  Et  d'ailleurs,  à  défaut 
de  la  contagion  physique,  et  en  dehors  du  cercle  de  la  famille, 
n'y  a-t-îl  pas  toujours  une  contagion  morale?  Leur  exemple 
nuit  toujours  à  quelqu'un.  Le  mal  commis  a  toujour»  âes  imi- 
tateurs. Mais  le  bien  qu'on  ne  fait  pas  est  encore  un  mal. 
L'avare  entasse  ses  trésors  :  il  lui  conrient  de  se  prrrer.  Qu'y  Sr 
t-il  à  dire  à  cela?  Que  l'argent  est  une  force  au  serfieede  la 
<ïommunauté  ;  que  chacun  contribue  par  sa  dépense  person- 
nelle au  mouvement  de  la  ridtesse  publiqtre;  que  le  riche  doit 
venir  en  aide  au  pauvre,  sinon  par  l'aumône,  du  moin»  par  le 
travail  qull  lui  procure.  L'avare  en  retirant  sa  tôrliine  de  la 
circulation  est  coupable  comme  le  prodigue  qai  la  l^aspille  : 
il  supprime  un  moyen  de  faire  du  bien,  le  prodigue  mu  lise 
mal. 

Quiconque  néglige  de  s'améliorer,  de  progresser,  non  seide- 
ment  se  diminue  en  quelque  sorte,  mais  se  met  dan»  l'impos- 
sibilité de  concourir  au  bien  de  ses  semblables.  C'est  une  consi- 
dération propre  à  frapper  l'esprit  des  enfants,  tpn  aiment 
beaucoup  à  se  rendre  utiles  :  «  La  jeunesse  ressent  un  plaisir 
incroyable  lorsqu'on  commence  à  se  fier  à  elle  et  à  la  faire 
entrer  dans  quelque  affaire  sérieuse  *.  »  Ne  me  dite»  pas,  toob» 
ignorant,  que  vous  n'avez  que  faire  de  vous  instruire,  et 
qu'après  tout  cela  vous  regarde.  Vans  manquez  au  devoir 
d'un  être  intelligent  en  laissant  dormir  et  s'abêtir  votF«  iuMli- 
gence;  vous  vous  exposez  aux  dangers  de  l'ignorance,  à  être 
trompé,  à  vous  tromper  vous-même;  tons  vous  privez  de 
gaieté  de  cœur  d'une  source  de  jouissances  délicates  et  ée 
perfectionnement  individuel.  C'est  votre  affaire  ?  C'est  aussi  la 
mienne,  celle  de  tous,  car  votre  intelligence  a  son  r61e,  si 
petit  qu'il  soit,  à  jouer  dans  ce  monde.  N'y  a-t-il  personne  qae, 
dans  le  cours  de  votre  vie,  vous  ayez  à  conseiller,  à  diriger, 

i.  FéneloD,  ch.  xn,  p.  72. 
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h  redresser?  N'aurez-vous  jamais  aucun  rapport  avec  vos  sem- 
blables? £st-il  indifférent  que,  si  vous  avez  à  témoigner  dans 
quelque  affaire,  vous  soyez  asfsez  éclairé  pour  comprendre  la 
portée  des  faits  et  la  valeur  de  vos  paroles?  Pourquoi  dit-on 
avec  tant  de  taison  que  Tinstruction  est  la  premièfre  néôéssitÔ 
d*un  peuple  ïïbre?  N*est-ée  pas  parce  que  ïe  plus  obecutf  citoyen 
pèse  par  son  vote  dans  la  balatice  des  destinées  de  la  nation? 
Tous  les  maux  ne  viennent  pas  de  Tignorance  ;  directement,  je 
îe  veux  bien,  et  il  y  a  de  fort  honnêtes  gens  qui  ne  savent  ni 
lire  ni  écrire.  Suit-il  de  là  qu'ils  n'eussent  rien  gagné  à  ïe  éà- 
voir?Mais  que  la  culture  de  Tesprit  n'ait  rien  à  Voîf  daûs 
celle  du  cœur,  c'est  ce  qu'on  ne  saurait  soutenir.  Le  poèté  * 
qui  a  déploré 

L'ignorance  (Tofi  naît  le  demi,  d'où  sort  le  vice, 

a  marqué  d'un  doigt  sAr  le  rapport  des  lumières  et  de  la  moralité. 
Regardons  plus  loin  et  plus  haut.  Les  devoirs  sont  néces- 
sairement en  raison  de  la  destinée  des  êtres,  et  leur  destinée 
en  raison  de  leur  nature.  L'homme  doué  de  sensibilité,  d'intel- 
ligence, de  volonté,  tend  naturellement  au  beau,  au  vrai,  au 
bien  :  l'humanité  cherche  d'instinct  le  progrès;  l'histoire  est 
le  spectacle  de  l'humanité  concevant  d'âge  en  âge  un  idéal 
toujours  plus  pur^. plus  élevé,  de  science,  d'art,  de  liberté,  de 
moralité,  de  fraternité,  de  justice,  et  employant  toutes  ses 
énergies  à  le  réaliser.  Mais  l'humanité  est  un  être  de  raison, 
elle  n'existe  que  par  les  individus  qu'elle  renferme,  comme 
une  armée  par  les .  soldats  qui  la  composent  :  le  progrès 
homain  est  la  résultante  de  tous  les  efforts  individuels  ;  non 
seulement  le  progrès,  mais  la  vie  sociale  de  tous  les  jours. 
Chacun  apporte  sa  pierre  à  l'édifice  :  ce  dicton  exprime  une 
exacte  vérité.  Et  qu'est-ce  que  cette  pierre,  sinon  la  part  de 
bonne  volonté,  de  moralité,  dé  iumièté,  que  chacun  est  t^u 
4e  preduke  pour  soi  et  pour  les  autres  ^9 

î.  V.  Rttgo,  U  piUé  fuprêm,  VI. 

3.  U  morale  iadividneile ,  ou  Bcieûce  des  devoirs  de  rhomme  envers 
lui-même;  comprend  aussi  les  devoirs  de  Thomme  à  l'égard  des  êtres  infé- 
rieurs à  lui  et  de  la  nature  elle-même.  A  Tégard  des  animaux,  il  doit 
agir  en  maître,  noû  en  %pm  cnel;  à  l'égard  de  la  nature  extérieure»  il 
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IV 


Noas  avons  ya,  en  étudiant  les  sentiments  i,  que  l'homme  est 
né  pour  vivre  en  société;  que  la  société  humaine  s'étend  à 
l'humanité  tout  entière,  puis,  se  resserrant,  se  présente  sons 
l'image  de  l'Etat  et  de  la  famille. 

La  société  humaine  a  une  double  base  :  la  justice  et  la 
fraternité  ;  le  plus  haut  idéal  social  que  l'on  puisse  concevoir 
est  celui  d'une  société  d'êtres  libres,  égaux  et  frères.  —  Sois 
juste,  sois  bon  :  cette  formule  embrasse  tous  les  devoirs,  et  par 
conséquent  tous  les  droits  sociaux. 

La  justice  consiste  à  rendre  à  chacun  ce  qui  lui  est  dû,  et 
tout  ce  qui  lui  est  dû  ^.  Elle  est  le  respect  du  droit.  Il  suit  de  là 
que  chaque  devoir  de  notre  part  répond  à  un  droit  chez  ceux 
qui  en  sont  l'objet  :  le  droit  procède  du  devoir,  il  a  comme 
jui  sa  source  dans  la  liberté  morale  et  dans  l'égalité  de  nature 
de  tous  les  hommes.  Etre  juste,  ou,  ce  qui  revient  au  même» 
ne  pas  faire  de  mal  à  autrui,  c'est  respecter  dans  autrui  tous 
les  droits  communs  à  tous  lés  hommes,  ne  pas  attenter  à  la 
vie  de  nos  semblables,  à  leur  santé,  à  leur  fortune,  à  leur  honneur, 
à  leur  liberté^  à  leur  moralité. 

On  entend  assez  bien  cette  prohibition  du  meurtre,  du  vol,  de 
la  diffamation^  de  l'attentat  aux  mœurs,  de  l'esclavage  ;  mais 
il  y  a  d'autres  manières  de  violer  le  droit.  Tel  qui  maudit  la 
traite  des  nègres  n'hésitera  pas  à  imposer  à  des  salariés,  à  des 
femmes,  à  des  enfants,  des  travaux  au-dessus  de  leurs  forces  ;  tel 
qui  méprise  les  calomniateurs  se  fera  légèrement  l'écho  de  ces 
rumeurs  perfides  qui  suffisent  pour  ternir  une  réputation  ;  tel  qui- 
se  croit  honnête  homme  entraînera  son  semblable,  par  l'exemple 


représente  la  force  raisonnable  et  libre  eja.  présence  de  la  force  aveugle  et 
fatale.  En  établissant  sa  domination  sur  la  nature,  il  assure  le  triomphe 
de  Tesprit  sur  la  matière  :  tel  est  le  côté  moral  de  Tindustrie,  de  ses 
perfectionnements  et  de  ses  merveilles.  Mais,  s'il  peut  user  des  ressources 
de  tout  genre  que  lui  offre  le  monde  physique  ou  qu'il  y  crée  par  son 
génie,  il  ne  doit  pas  en  abuser,  les  détériorer  et  les  dissiper  sans  raison. 
Il  se  manquerait  à  lui-même. 

1.  Chapitre  III,  p.  133  et  suiv. 

2.  Gicéron,  D$  larépublipu,  yU;  Des  dwQirs,  I,  7. 
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OU  le  conseil,  à  des  plaisirs,  à  des  excès,  à  des  habitudes  capables 
d'énerver  l'énergie  physique  ou  de  paralyser  Fén^gie  morale,, 
de  peryt^rtir  la  moraUté. 

Oii  comprend  encore  assez  bien  que  mentir^  tromper  le» 
hommes,  c'est  violer  le  droit,  mais  on  ne  voit  plus  aussi  clair 
dès  qu'il  s'agit  de  la  culture  et  de  l'exercice  de  leur  intelligence. 
Empêcher  les  hommes  de  s'instruii'o^  n'est-ce  donc  pas  aussi 
violer  le  di*oit?  Y  a-t-il  beaucoup  de  (animes  plus  sauvages  que 
la  destruction  des  bibliothèques?  La  pénalité  au  moyen  âge 
était  d'un  effroyable  raffinement  :  il  y  a  des  châtiments  plus 
cruels,  mais  non  pas  plus  odieux  que  celui  qui  consistait  à  fsdre 
brûler  par  la  main  du  bourreau  les  livres  dont  on  condamnait 
la  doctrine.  La  liberté  de  la  pensée  est  de  droit  naturel,  et  la 
liberté  de  conscience  est  une  des  formes  de  la  liberté  de  penser. 
Elle  ne  consiste  pas  dans  le  droit  intérieur  de  penser  ce  qu'on 
pense,  mais  dans  le  droit  de  manifester  sa  pensée.  L'histoire  de 
la  civilisation  n'est  .pour  ainsi  dire  pas  autre  chose  que  lliistoiro 
des  luttes  de  la  conscience  contre  toutes  les  oppressions;  et,, 
pour  l'honneur  de  Thumanité,  le  dernier  mot  reste  à  la  con- 
science malgré  les  supplices,  Iqs  bâillons,  les  bûchers.  Socrate 
meurt,  mais  la  vérité  qu'il  a  enseignée  survit;  les  chrétiens  sont 
jetés  aux  lions,  mais  le  christianisme  triomphe  ;  l'expulsion  des 
Monsques  a  ruiné  l'Espagne,  la  révocation  de  l'édit  de  Nantes 
a  affaibli  la  France;  les  persécutions  contre  les  philosophes 
n'ont  pas  empêché  la  Déclaration  des  droits  de  l'homme.  C'est 
qu'on  ne  peut  pas  contraindre  les  âmes  à  renoncer  au  droit  do 
la  conscience.  Nou^  sentons  instinctement  que  la  conscience  est 
le  moiy  qu'y  toucher  c'est  toucher  à  notre  être  lui-même.  La 
liberté  de  penser  n'est  limitée  dans  son  exercice  extérieur  que- 
par  le  droit  d'autrui,  comme  toutes  les  autres  libertés,  qui 
s'arrêtent  là  où  elles  Compromettraient  les  libeii.es  d'autrui  et  leur 
seraient  nuisibles.  Ainsi  le  droit  d'exprimer  librement  sa  pensée 
n'est  pas  identique  avec  le  droit  de  prêcher,  car  toutes  les  situa- 
tions sociales  et  politiques  ne  comportent  pas  le  droit  de  trans- 
former chaque  borne  en  tribune  aux  harangues;  ni  avec  le  droit 
d'enseigner,  car  l'Etat,  qui  est  à  certains  égards  le  tuteur  des  en- 
fants, ne  peut  se  dispenser  de  contrôler  la  moralité  et  la  capacité 
de  ceux  qui  enseignent;  de  plus,. le  droit  d'expi'imer  librement  sa 
pensée  n'est  pas  le  droit  d'exprimer  impunément  une  pensée 
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nfftirrAise^car  S  ne  se  peut  pas  qa'on  pttnissâ  te  fi»t  ei  ^u^od 
«ii06l?e  la  théorie  ^ 

La  justice  consiste  donc  principalement  à  ne  pas  faire  de  mmi, 
«t  le#  d«iroirs  de  justiee  ont  pour  ce  motif  une  formale  négative. 
GOfidOie  ils  eitt  ponr  objet  le  respdet  du  droite  la  loi  positive  peut 
les  sanetioAner  ea  établissant  des  peines  contre  leur  trangprm- 
lÂon.  Cependant  on  se  ferait  une  idée  ifteooiplète  de  la  justice, 
si  on  la  renfermait  ezclosivemènt  dans  ee  rôle  passif  :  quanié  le 
droit  a  été  violé,  quand  une  injustice  a  été  commise,  il  faut  une 
réparation,  la  réparation  est  de  droit;  il  y  a  donc  une  part 
d'action  dans  la  justice.  Il  n'en  est  pas  moins  vrai  que,  restreinte 
ma  respect  du  droît,  la  morale  sociale  ne  remplirait  pas  tout 
son  oëjet.  La  vie  humaine  suppose  un  pei^pétuel  échangée  de 
i)ons  offices,  parce  ^e  chacun  à  besoin  de  son  semblable.  Le 
i^e^ect  du  droit  a  quelque  chose  de  restrictif,  il  tend  à  isoler 
rindividu,  à  le  renfermer  dans  son  moi,  il  ne  doââè  aucune 
Mtirfaction  aux  tendances  expansives  de  ^la  nature  humaine. 
Mittet-^Gm  les  uns  les  autres  :  cette  parole  renferme  les  de- 
t^irs  dits  de  cbarttè,  le  mot  charité  étant  pris  dans  sôn  âens 
étyttiologiqoe  :  Tamour ,  la  tendresse  mutuelle.  G'è^f  ee 
^tt^eîprime  la  formule  plus  moderne  et  non  moins  exÀpté  de 
la  fraternité. 

Won  seulement  il  ne  fatrt  pas  nuir*  à  nos  semblables,  mais  il 
faut  lês  secourir;  ne  pas  leur  enlever  leur  bien,  mais  leur  faire 
part  du  nMré;  ne  pas  les  tuer,  mais  les  aider  ai  tivre.  Et  les 
aider  k  vivre,  ce  n'est  pas  uniquement  leur  procurer  dtf  pain 
-ou  du  travail  pour  en  g'Agnéty  l'homme  ne  vît  pas  seulement  de 
iPain  :  c'est  les  aider  à  s'mstrutre,  à  s'écïéfirer,  à  se  naoraliser, 
leur  témoigner  de  l'intétét,  de  la  bonté,  de  Festime.  Vous  jeté* 
^elqne  monnaie  à  un  pantre  sans  le  regarder,  croyez-voas 
avoir  un  grand  mérite?  Croyez-vous  que  faumône  d'une  bonne 
parole,  moins  que  cela,  d'un  bon  regard,  ne  lui  ferait  pas  phis 
de  bien?  On  confond  trop  la  charité  arec  l'aumône.  C'e^t  donner 
à  cette  catégorie  de  devoirs  une  portée  trop  limitée  et  se  mé- 
prendre sur  leur  vrai  caractère.  Tout  homme  sert  ses  sem- 
blables, rien  que  par  le  bon  usage  qu'il  fait  de  ses  facultés,, de 
jes  forces,  de  ses  talents  s'il  en  a.   L'homme  d'Etat,  quf  se 

I.  11.  Iules  SJffiott,  U  dévok,  4«  partie,  eh.  S. 
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(ïônsacre  an  goQrernemeBt  â*aii  petipte^rend  d'éektackts  sérrkes; 
rindustriel  qui,  employaDt  une  légion  d'oa^iers,  se  préoccupe  de 
leur  bien-être,  de  leur  moTalilé,  de  leur  instruction,  fait  son  devoir 
tout  en  faisant  ses  alfatres  ;  le  potroii,  le  fermier,  le  père  de  famille 
fait  du  bien,  rien  qn*en  donnant  autour  de  loi  l'exemple  do  tra- 
vail, de  la  probité,  dç  l'économie.  La  bienfaâs€m«e  se  dit  plus  par- 
tieulièrement  d'un  serriee  rendu,  d'un  secours  pfété;  maie  elte 
n*est  qu'une  des  formes  que  peut  rerètîr  le  devoir  de  charité. 

Dans  leur  formule  positive  et  large  :  ce  Fais  étt  bien,  »  les  devoirs 
de  charité  ne  sont  pas  légalement  exigible»  eeœmê  ce«x  de  jtts* 
•tîce,  mais  ils  n'en  sont  pas  moins  obligartoirêe  aux  yeux  de  )a  eon^ 
sdence.  Les  nns  et  les  autres  se  eemplètent  motuelUinent  :  le«r 
origine  est  la  même,  leur  autorité  est  identique^  ils  rendent  raison 
de  la  nature  humaine  et  de  la  destinée  humaaie  tout  entière.  La 
justice  est  la  force  de  Tflme  mise  au  senriee  du  droite  la  fraternité 
est  la  tendresse  de  l'âme  mise  également  an  service  du  drmi  ^ 

La  vie  de  l'école  est  bien  propre  à  donner  aux  enfaale  mi 
commencement  d'instnictioû  à  cet  égard,  instroetioii  toute  pra- 
tique. Le  précepte  de  Jostiee  dans  sa  formule  popniaive  :  «  Ne 
fais  pas  à  antrui  ee  que  M  ne  voudrsés  pas  qu'on  te  fH  à  Un- 
même,  »  est  facilement  eomprie  par  eux.  Leur  it^iét  est  d'ae- 
eord  avec  la  loi;  aussi  cette  formule  n*est  pa»  la  plus  baste 
qu'onpmsse  donner;  elle  n'indique  pas  suffisamment  l'<^^g«tion 
du  devoir  pour  le  devoir,  de  la  vertu  pour  la  vertu,  mais  ici 
elle  est  suffisante.  C'est  par  la  pratique  que  l'enfauit  apprend  la 
morale  et  qu'il  en  vient  à  trouver  dans  sa  conscience  une  me- 
snre  fixe,  qu'il  doit  appliquer  aux  autres,  comme  il  veut  qu'elle 
lui  soit  appliquée  à  loi- même  :  celle  de  la  justice  ou  de  Téquité 
naturelle.  Lee  leçons  ne  manquent  pas  de  la  part  des  élèves  entre 
eux,  pour  leur  suggérer  cette- idée  de  justice;  qu'un  élève  em- 
pêche un  de  ses  ciauaciarades  de  s'amuser  comme  il  l'entend  sans 
nuire  à  po^sonne,  ou  qu'il  veuille  le  contraindre  à  faire  ce  qu'il 
n'est  pas  obligé  de  faire,  il  est  injuste,  il  viole  le  droit  de  son 
semblable^  et  il  ne  peut  pas  ne  pas  le  comprendre.  Cédant  à  un 
es|krit  de  contrariété  ou  à  un  instinct  inné  de  méchanceté,  peut- 
être  aura-V-il  agi  kupunément,  et  la  force  l'aura-t-elle  emporté  sur 


1.  M.  Â.  Fouillée,  La  justice  réparative  et  la  fraternité  {Revue  des  Deux^ 
Mondes  du  !«'  février  1880). 
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le  droit;  mais  son  tour  viendra  :  un  jour  ou  l'autre,  un  plus  fort 
que  lui  violera  son  droit  et  lui  prouvera,  mieux  qu'en  paroles, 
qu'il  n'est  pas  bien  de  faire  à  d'autres  ce  qu'on  ne  veut  pas 
qu'ils  nous  fassent.  On  ne  peut  pas  trop  insister  sur  ce  fait  qua 
les  enfants  se  donnent  entre  eux  des  leçons  de  morale  sociale 
dans  leurs  rapports  journaliers.  Pour  tirer,  parti  de  cet  ensei- 
gnement mutuel  et  d'autant  plus  efficace  qu'il  n'est  pas  prémé- 
dité, ceux  à  qui  l'éducation  est  confiée  n'ont  qu'à  surveiller,  qu'à 
intervenir  au  besoin  pour  tùrer  des  faits  une  règle  de  con- 
duite, dans  le  sens  positif  ou  dans  le  sens  négatif. 

Michelet  ^  montre  Comment,  dans  la  vie  domestique,  on  peut 
apprendre  à  l'enfant  l'idée  de  devoir.  L'enfant  voit  son  père 
partir  pour  le  travail,  la  mère  lui  donne  son  déjeuner  :  «  Qui 
t'a  gagné  ce  que  tu  manges  ?  Ton  père.  Tu  dois,  à  ton  tour, 
travailler  pour  lui.  »  Il  y  a  ici  fusion  des  deux  sortes  de  devoir, 
justice  et  charité  ;  l'enfant  n'est  pas  plus  incapable  de  l'un  que 
de  l'autre.  En  cultivant  chez  lui  les  bons  sentiments,  la  généro- 
sité, la  compassion,  en  l'habituant  à  se  rendre  serviable,  em- 
pressé, en  un  mot  à  se  gôner  pour  autrui,  on  le  met,  par  la 
sensibilité,  sur  le  chemin  de  la  loi  morale.  Le  devoir  de  bien- 
faisance ou  de  charité  est  fondé,  comme  celui  de  justice,  sur  la 
raison,  non  sur  le  sentiment;  mais  le  sentiment  est  un  indis- 
pensable auxiliaire  pour  la  raison,  surtout  dans  l'enfance. 


Ces  devoirs  généraux  prennent  un  caractère  plus  particulier 
dans  la  famille. 

La  famille  est  la  plus  ancienne  et  la  plus  naturelle  des  so- 
ciétés ;  le  mariage  en  est  le  premier  fondement.  Les  époux  ont 
des  devoirs  et  des  droits  réciproques,  en  rapport  avec  leur  na- 
ture et  leur  rôle.  Ce  n'est  pas  que,  dans  son  fond,  la  nature 
humaine  soit  autre  chez  la  femme  que  chez  l'homme  ;  la 
femme  est,  au  même  titre  que  l'homme,  un  être  sensible, 
intelligent  et  libre; mais  elle  ne  l'est  pas,  si  Ton  peut  s'exprimer 
ainsi,  dans  la  même  proportion.  Si  la  même  règle  logique  et 
la  même  loi  morale  président  à  l'exercice  de  sa  pensée  et  & 

1.  Nos  fils,  p.  138. 
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celui  de  sa  volonté,  les  conditions  dans  lesquelles  elle  déploie 
ces  facultés  ne  sont  pas  les  mêmes,  Tusage  qn*elle  en  fait  tend 
à  d'autres  fins.  Elle  n'est  pas  née  pour  commander  les  armées, 
ni  pour  rendre  la  justice,  ni  pour  gouyerner  TEtat;  sa  place  est 
au  foyer  domestique,  parce  que  sa  destination  naturelle  est 
d*être  épouse  et  mère  ;  et,  quand  elle  sort  du  foyer  domes- 
tique, sa  place  est  surtout  à  Pécole,  parce  que  c'est  la  plus 
rapprochée  de  sa  destination  première.  Sa  mission  naturelle 
et  sa  mission  sociale,  c'est  d'éleyer  des  enfants  et  de  conduire 
une  maison.  Ces  devoirs  sont  c  les  fondements  de  toute  la 
▼ie  humaine,  dit  Fénelon  ^  Nb  sont-ce  pas  les  femmes   qui 

.  ruinent  et  qui  soutiennent  les  maisons,  qui  règlent  tout  le  tra- 
vail des  choses  domestiques,  et  qui,  par  conséquent,  décident 
de  ce  qui  touche  de  plus  près  à  tout  le  genre  humain  ?  Par  là^ 
elles  ont  la  principale  part  aux  honnes  et  aux  mauvaises 
moeurs  de  presque  tout  Je  monde.  Les  hommes  mômes,  qui  ont 
toute  l'autorité  en  public,  ne  peuvent  par  leurs  délibérations 

.  établir  aucun  bien  effectif,  si  les  femmes  ne  leur  aident  à 
l'exécuter.  Le  monde  n'est  point  un  fantôme;  c'est  l'assem- 
blage de  toutes  les  familles  ;  et  qui  est-ce  qui  peut  les  poli- 
cer  avec  un  soin  plus  exact  que  les  femmes,  qui,  outre  leur 
autorité  naturelle  et  leur  assiduité  dans  leur  maison,  ont  en- 
core l'avantage  d'être  nées  soigneuses,  attentives  au  détail, 
industrieuses,  insinuantes  et  persuasives?  Mais  les  hommes 
peuvent-ils  espérer  quelque  douceur  dans  la- vie,  si  leur  plus 
étroite  société^  qui  est  celle  du  mariage,  se  tourne  en  amer- 
tume ?  Mais  les  enfants,  qui  feront  dans  la  suite  tout  le  genre 
humain,  que  deviendront-ils,  si  les  mères  les  gâtent  dès  leurs 
premières  années  ?  Voilà  donc  les  occupations  des  femmes,  qui 
ne  sont  guère  moins  importantes  au  public  que  celles  des 
hommes,  puisqu'elles  ont  un  maison  à  régler,  un  mari  à  rendre 
heureux,  des  enfants  à  élever.  » 

Nous  n'avons  rien  à  retrancher  de  ce  programme,  nous  vou- 
drions qu'une  place  plus  large  y  fût  faite  au  développement 
intellectuel  de  la  femme,  qui  n'est  pas  seulement  la  compagne 

1.  Ch.  I,  p.  2.  ~  Comparer  VEssai  sur  l'éducation,  de  Mjne  de  Rém«gat^ 
p.  2-4,  8-14,  100-103,  108-111;  De  Tédiica^ion,  par  Mme  Campan,  t.  I, 
p.  21,  t.  II,  p.  198;  et  les  ouvrages  de  Mme  de  Malntenoii,  Mme  de  Lam- 
bert, Mme  Necker  de  Saussure,  l'abbé  Fleury,  etô. 
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de  l'homme,  mftis  sob  égale  ;  si  uoas  la  renfermons  volontiers 
dans  le  cercle  du  gouyernement  domestique,  ce  n'est  pas  qu'elle 
soit  incapable  d'autre  diose,  c'est  parce  que  là  nous  parait  être 
le  plus  normal  et  le  plus  utile  emploi  de  ses  facultés.  Elle  est 
avant  tout  Téducatrice  par  excellence.  L'enfant  lui  appartient  et 
d'abord  n'appartient  qu'à  elle.  Sans  elle,  il  ne  vitrait  pas  un- joar, 
pas  une  heure;  et,  quand  sa  vie  physique  est  assurée,  c'est  eneore 
elle  oai  la  première  lui  ouvre  les  portes  de  la  vie  morale.  Au- 
près d'an  berceau,  la  femme  la  plus  illettrée  en  remontrera  à  tous 
les  pédagogues  dti  monde  ;  que  sera-ce  si  elle  est  quelque  peu 
cultivée,  si  che2  elle  l'esprit  est  à  la  hauteur  de  l'instinct,  et  la 
volonté  À  la  hauteur  du  sentiment?  Elle  seule  comprend  ce  petit 
être  qui,  avant  de  pouvoir  parler,  a  déjà  des  perceptions,  des 
sentiments,  des  volontés  ;  elle   seule  sait  le  deviner,  l'intéres- 
ser,  l'amuser,  Tinstruire.  Adroite,   ingénieuse,  inventive,  elle 
offre    un    des  plus    intéressants   exemples  de    l'exercice    de 
l'imagination.  L'enfant  ne  l'ennuie  pas  et  ne  s'ennuie  pas  avec 
elle.  Ils  s'entendent  toujours.  Un  grand  homme  est  l'œuvre  de 
sa  mère,  disait  Napoléon;  le  mot  est  juste,  quoique  exclusif.  La 
plupart  des  hommes,  et  non  seulement  les  grands  hommeâ, 
doivent  le  meilleur  d'eux-mêmes  à  cette  douce  et  pénétrante 
influeuce.  En  lui  donnant  son  lait,  la  mère  donne  à  Tenf&nt  son  . 
Âme  tout  entière,  elle  l'imprègne  de  sa  vie* 

Malgré  cela,  disons  mieux,  à  cause  de  cela,  la  mère  ne  peut 
pas  tout  dans  la  "charge  d'élever  les  enfàûts.  Si  la  nature  enfan- 
tine était  parfaite,  il  suffirait  de  les  aimer,  et  c'est  ce  que  la 
mère  sait  le  mieux  ;  mais^  de  les  aimer  à  les  gâter  la  transition 
est  facile  ;  le  sentiment  est  un  guide  trompeur,  quand  il  n'est 
pas  lui-même  guidé  par  une  ferme  raison.  Il  y  faut  un  contre- 
poids, et  c'est  le  père  qui  l'apporte.  Le  père  représente  l'autorité, 
parce  qu^il  représente  la  raison,  la  prévoyance,  le  soud  du  len- 
demain. Non  qu'il  aime  moins  son  enfaut,  mais  il  Taim^^  autre- 
ment; il  se  préoccupe  plus  de  l'avertir  que  An  présent  et  il  sait  que 
si  le  présent  est,  par  son  fait,  rendu  pénible,  c'est  au  bénéfice  de 
ravenir.  Il  doit  avoir,  cotte  fermeté  courageuse  qu'on  n'exige 
pas  de  la  mère  à  un  égal  degré.  Il  semble  avoir  surtout  pour 
mission  de  ft)rmer  la  volonté  de  l'enfant,  de  l'initier  à  la  pra- 
tique virile  de  sa  raison,  de  loi  montrer  le  devoir  dans  sa  beauté 
sévère.  La  mère  foriùe  surtout  son  cœur,  assouplit  son  caractère. 
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fait  passer  dans  son  esprit  par  le  chemin  de  son  cœur  les 
maximes  sacrées  de  rhonnear  et  du  devoir,  lai  fait  non  seule- 
ment reconnaître,  mftls  haïr  ses  propre»  défauts  :  «  Là  tertu  ne 
s'enseigne  pas  seulement,  elle  s'inspire;  c'est  là  surtout  le  talent 
des  femmes;  ce  qu'elles  désirent,  elles  nous  le  facvt  aimer, 
moyen  charmant  de  nous  le  faire  vouloir  «.  »  L'éducation  do- 
mestique n'est  complète  que  si  le  père  et  la  mère  y  ont  con- 
tribué chacun  pour  sa  {iart. 

C'est  par  la  même  raison  que  l'éducation  en  dehors  de  la 
famille  doit  être  partagée  entre  l'institutrice  et  l'inatituieur  : 
celui-ci  est  absolument  inférieur  à  celle-là  lorsqu'il  s'agit  de  la 
première  enfance.  On  n'aurait  jamais  l'idée  de  confier  à  un 
homme  la  direction  d'une  salle  d'asile,  il  devrait  en  être  ainsi 
pour  les  classes  élémentaires  *.  Le  petit  garçon  qui  passe  des 
mams  de  sa  mère  à  ceUe  d'une  directrice  de  salle  d'aûle  ne  se  s^t 
pas  dépaysé,  et  la  preuve,  c'est  qu'il  ne  s'ennuie  pas  ;  s'il  passe 
aux  mains  d'un  instituteur,  quoiqu'un  peu  plus  âgé  déjà,  son 
premier  sentiment  est  la  surprisé,  souvent  la  gène  ;  il  sent  qu'il 
entre  dans  un  milieu  tout  autre  ;  ce  sentiment  existe  encore, 
quand  il  passe  de  la  salle  d'asile  à  l'école.  Mais  après  ce  pre- 
mier apprentissage,  à  neuf  ou  dix  ans,  doit  venir  le  tour  de 
Hnstitoteur;  l'éducatio©  scolaire  des  garçons  s'achèvera  sous  sa 
direction,  conime  dans  la  famille  oo  voit  l'action  du  père  ache- 
ver l'œuvre  de  la  mère. 

L'œuvre  de  l'éducation  peut  se  rtsumer  dans  cette  double  for- 
mule :  ne  rien  faire  qui  puisse  contrarier  le  développement 
normal  et  régulier  de  la  nature  physique  et  morale  de  l'enfant  ; 
—  faire  tout  ce  qui  peut  favoriser  ce  développementr  On  re- 
trouve là  fe  double  devoir  de  justice  et  de  bienfaisance.  La  loi 
eUe-mème  en  a  marqué  les  principales  applications  :  «  Les 
époux  contractent  ensemble,  par  le  seul  fait  du  mariage,  l'obli- 
gation de  nourrir,  entretenir  et  élever  leurs  enfants  *.  »  Nous 
n'hésitons  pas  à  voir  implicitement  dans  cette  dernière  pres- 


1.  Aimé  Martin^  Education  des  mères  de  famille^  p.  29. 

2.  C'est  une  des  innovations  dues  à  M.  Gréard,  qui  le  premier  a  tenté 
cet' essai  dans  quelques  écoles  de  Paris.  En  Autriche  et  en  Allemagae,  c'est 
un  fait  habituel  ;  aux  Etats-Unis,  même  des  écoles  de  grands  garçons  sont 
dirigées  par  des  institutrices  :  nous  n'allons  pas  Jusque-là. 

3.  Code  civil,  art.  205. 
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cription  le  principe  légal  de  l'instruction  obligatoire.  Mais  la  loi 
ne  peut  pas  tout  ordonner  ni  tout  atteindre.  Les  parents  ii*ODt 
pas  tout  fait  quand  ils  ont  pourvu  aux  besoins  de  leurs  enfants, 
qu'ils  les  ont  mis  à  même  de  gagner  leur  vie  et  de  se  soutenir 
dans  le  monde.  Q  est  utile  de  faire  son  chemin,  mais  il  est  né- 
cessaire de  faire  son  devoir  ;  faire  son  chemin  par  son  devoir 
est  la  perfection.  Un  père  ne  doit  s'endormir  tranquille  dans  le 
dernier  sommeil  que  s'il  est  sûr  que  ses  enfants  sauront  faire 
leur  devoir,  au  risque  de  faire  leur  chemin  moins  vite   ou 
moins  bien,  et  même   de  ne  pas  le  faire   du  tout.  Assuré- 
ment il  est  bon,  d'une   manière  absolue,  de   tout  sacrifier 
au  devoir;  c*est  une   de  ces  vérités  éternelles  qui  prévalent 
contre  tous  les  sophismes  de  la  passion  et  de  l'intérêt;  mais 
celte  récompense  du  devoir,  lé  monde  ne  nous  la  donne  pas 
toujours,  ni  complète,  ni  immédiate  ;  elle  est  en  nous,  nous 
nous  la  donnons  à  nous-mêmes,  et  c'est  là  ce  qu'il  faut  dire 
résolument  à  soi  et  aux  autres.  «  Quelle  est  cette  singulière 
aberration  d'aller  dire  à  d'honnêtes  ouvriers  qui  se  sentent 
honnêtes  et  qui  se  savent  pauvres,  qu'il  suffit  d'être  honnêtes 
pour  devenir  riches,  ou  malhonnêtes  pour  finir  un  beau  jour 
par  être  ruinés  ?  Dites-leur  qu'on  est  heureux,  même  dans  la 
pauvreté,  avec  une  ))onne  conscience  ;  dites-leur  qu'il  faut  rem- 
plir le  devoir  à  tout  prix,  parce  qu'il  est  le  devoir,  et  parce  que 
Dieu  le  veut.  Le  devoir  est  austère  ;  si  vous  connaissiez  bien  les 
hommes,  et  si  vous  les  estimiez  ce  qu'ils  valent,  vous  sauriez 
que  cette  austérité  même  est  un  charme*.  » 

Les  devoirs  de  l'enfant  envers  ses  parents  sont  exprimés  par 
on  mot  que  l'antiquité  avait  trouvé  et  qui  dit  tout  :  la  piété 
filiale,  u  La  vrai  piété,  en  effet,  est  celle  qui  aime  à  la  fois  et 
qui  respecte  :  or  tel  est  le  sentiment  que  les  enfants  ont  pour 
leurs  parents,  sentiment  mêlé  de  vénération  et  de  tendresse. 
Selon  les  caractères,  c'est  tantôt  la  tendresse  et  tantôt  la  vénéra- 
tion qui  semble  dominer  dans  l'amour  filial.  Ordinairement  la 
mère  inspire  à  ses  enfants  un  sentiment  plus  tendre  et  plus 
doux  ;  le  père,  un  sentiment  plus  grave  et  plus  respectueux. 
Mais  la  vieillesse  surtout  rend  les  parents  plus  sacrés  et  plus 
chers.  «  Il  n'est  pas,  dit  Platon,  de  pénates  plus  saints  et  dont  le 

1.  M.  J.  Simon,  L'école,  4«  parti©,  ch.  3» 
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lulte  plaise  plus  à  la  divinité  qu'un  vieux  père,  ou  un  aïeul,  ou 
ane  mère  courbée  par  les  années.  »  —  «  La  bénédiction  du  père 
affermit  la  maison  des  enfants,  dit  l'Ecclésiastique,  et  la  malé- 
diction de  la  mère  la  détruit  jusqu'aux  fondements.  »  Curieuse 
dtfiérence  entre  le  père  et  la  mère  !  Gomme  la  tendresse  mater- 
nelle est  toujours  prête  à  bénir  l'enfant,  quel  qu'il  soit.  Dieu 
n*a  pas  voulu  attacher  la  prospérité  à  toutes  les  bénédictions  de 
la  mère  :  il  Ta  réservée  aux  prières  du  père  dont  l'amour  est 
plus  juste  et  plus  éclairé  ;  mais  il  n'a  pas  craint  d'attacher  la 
raine  à  la  malédiction  maternelle,  bien  sûr  que  l'enfant  qui 
force  sa  mère  à  le  maudire  mérite  de  périr  misérablement  ^.  » 
Rien  ne  peut  décharger  un  enfant  du  devoir  de  la  piété  filiale. 
«  Tu  as  un  mauvais  père?  Sa  méchanceté  ne  te  dispense  de  rien. 
La  loi  est  d'honorer  ton  père  et  non  pas  un  bon  père.  S'il  est 
mauvais,  c'est  son  affaire  et  non  la  tienne.  Le  précepte  est  ab- 
solu. Il  ne  dépend  pas  de  la  méchanceté  d'autrui  de  te  dispenser 
de  tes  devoirs.  »  Qui  parle  ainsi  ?  On  croirait  entendre  la  mo- 
rale de  l'Évangile  :  c'est  l'on  des  derniers  et  des  plus  purs  échos 
de  la  morale  antique  '• 

Nous  ne  pouvons  quitter  la  famille  sans  dire  un  mot  de  la 
propriété,  qui  en  est  la  base  autant  que  le  mariage  et  l'éducation 
des  enfants.  La  propriété  est  un  droit  inhérent  à  l'individu  et 
dérivant  de  sa  liberté  même  :  l'homme  s'approprie  les  choses 
par  son  travail,  les  téii  siennes^  en  dispose  à  son  gré.  C'est  un- 
droit  de  l'homme  libre  :  les  esclaves,  les  serfs  ne  pouvaient  pas 
posséder.  La  propriété  se  dit  non  seulement  de  la  terre,  ou  de 
la  maison,  ou  des  meubles  ;  elle  est  constituée  par  tout  ce  que 
gagne  le  travail.  Ce  gain  est  nécessaire  à  l'entretien  de  la  fa- 
mille *,  plus  il  s'accroît,  plus  s'accroît  la  prospérité  de  la  famille 
dans  le  présent  et  dans  l'avenir.  La  propriété  engendre  Tépargne 
en  stimulant  la  prévoyance,  l'épargne  augmente  la  propriété. 
L*nne  et  l'autre  donnent  plus  de  solidité  et  de  dignité  à  l'édifice 
domestique,  en  même  temps  qu'une  sécurité  plus  grande;  les 
liens  de  la  famille  se  resserrent;  la  famille,  en  se  perpétuant, 
perpétue  le  produit  du  travail  des  géné|:ations  successives  qui 

1.  Saint-Marc  Girardin.  —  Un  moraliste  français,  Joubert,  a  dit  dans  lé 
même  sens  :  a  Les  malédictions  des  pères  abrègent  la  vie,  celles  des  mères 
donnent  la  mort.  » 

.  Manuel  d'ÉpiclèU^  30. 
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tint  fondé  la  propriété.  Le  droit  de  transmission  par  héritage  en 
est  un  corollaire. 


VI 

La  famille  conduit  directemeqt  à  la  dté,  à  la  société  civile  et 
politique,  aussi  naturelle  d'ailleurs  que  la  société  domestique. 
Le  jour  où  deux  familles  se  sont  trouvées  en  présence,  elles  ont 
eu,  de  toute  nécessité,  des  rapports  mutuels,  qu'il  a  fallu  fixer 
par  une  règle  à  laquelle  tout  le  monde  a  dû  se  soumettre.  Voilà 
la  loi  positive.  Dans  cette  réunion  d'individus,  ayant  non  seule* 
ment  des  devoirs  et  des  droits,  mais  des  intérêts  communs/ il  a 
fallu  une  direction  sans  laquelle  les  forces  particulières  auraient 
été  mal  employées  ou  perdues  sans  profit,]  les  droits  méconnus, 
les  devoirs  oubliés.  Quelqu'un  s'est  rencontré,  plus  intelligent 
ou  plus  hardi  que  la  masse,  d'une  volonté  plus  énergique^  qui 
s'est  mis  k  la  tète  de  la  communauté  pour  la  conduire  et  utiliser 
le  labeur  de  tous  et  de  chacun.  Voilà  le  pouvoir  social  et  l'ori- 
gine des  gouvernements.  L'État  est  une  association  d'hommes 
soumis  aux  mêmes  lois,  au  même  gouvernement  et  constituant 
une  nationalité.  Un  publiciste  éminent  définit  ainsi  l'idée  de  na- 
tionalité :  «  On  peut  dire  que  des  hommes  forment  une  natio- 
nalité quand  ils  sont  unis  entre  eux  par  des  sympathies  com- 
munes qui  n'existent  point  entre  d'autres  hommes,  des  sym- 
pathies qui  les  portent  à  agir  ensemble  plus  volontiers  qu'avec 
d'autres  hommes,  à  désirer  vivre  sous  le  même  gouvernement  et 
à  vouloir'  que  ce  gouvernement  soit  exercé  exclusivement  par 
eux-mêmes  ou  par  une  partie  d'entre  eux.  »  Des  causes  diverses 
concourent  à  la  production  de  ce  sentiment  de   nationalité  ^ 
ridendité  de  race  et  d'origine,  la  communauté  de  langue  et  de 
religion,  les  limites  géographiques  ;  «  mais  la  plus  efficace  de 
toutes  est  l'idendité  d'antécédents  politiques  :  l'existence  d'une 
histoire  nationale  et  par  conséquent  de  souvenirs  communs,  de 
motifs   communs  de  fierté  et  d'humiliation,  de   plaisir  et  de 
regrets  se  rattachant  aux  mêmes  événements  passés.  » 

L'idée  de  patrie  renferme  tout  cela.  Elle  est  inséparable  de 
ridée  du  sol  occupé  par  les  aïeux,  de  l'idée  de  la  succession  des 

i.  J.  S.  Mill. 
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générations  antérieures.  La  patrSe,  disaient  les  anciens,  est  là 
où  sont  les  tombeaux  des  pères  et  les  berceaux  des  enfants.  Il 
n'y  a  pas  une  patrie  des  opinions,  des  consdeo^es,  distincte  de 
la  patrie  du  sang.  On  ne  partage  pas  son  cœur,  la  patrie  a. le 
droit  de  le  réclamer  tout  entier.  Appliquonfi-lui  le  précepte  de 
l'Éyangile  :  »  Aimez-Tous  les  uns  les  autres,  car  c'est  là  la  loi  et 
les  prophètes.  »  Oui,  ajmer  la  patrie,  c'est  toute  la  loi,  car  c'est 
obéir  à  la  constitution  qui  la  régit,  aux  lois  qui  la  maintiennent, 
à  l'autorité  qui  la  gouverne  ;  c'est  participer  aux  charges  de 
l'Etat  par  l'impôt,  y  compris  l'impôt  du  sang,  contribuer  à  dé- 
fendre l'indépendance  nationale,  sacrifier  ses  intérêts  et  sa  yie 
si  elle  est  en  péril  ;  c'est  exereer  en  conscience  les  droits  que  la 
loi  nous  confère,  en  considérer  l'exercice  non  comme  facultatif, 
mais  comme  obligatoire,  comme  un  deyoir  qui  engage  notre 
responsabilité  ;  nous  rendre  dignes  et  capables  de  le  remplir  par 
le  développement  de  notre  raison  et  là  culture  de  notre  volonté; 
c'est  enfîn^  dans  tous  les  actes  de  la  vie,  nous  inspirer  des  motifs 
du  bien  général. 

En  revanche,  l*Etat  nous  doit  le  respect  de  nos  droits  et  la 
protection  de  nos  intérêts  légitimes  ;  .il  doit  de  plus  venir  ea 
aide  à  l'individu  et  à  la  famille,  suppléer  à  leur  insuffisance 
pour  assurer  le  développement  intellectuel  et  moral  de  la  na- 
tion. La  mission  éducatrice  de  TEtat  relève  de  cette  origine. 
Dans  un  état  bien  ordonné,  le  véritable  souverain,  auquel  obéis- 
sent  les  gouvernants  et  les  gouvernés,  c'est  la  loi,  protectrice  de 
tous  les  droits,  gardienne  de  toutes  les  libertés.  «  Celui  qui  veut 
que  la  loi  commande,  dit  Aristote  S  semble  ne  reconnaître 
d'autre  autorité  que  celle  de  Dieu  lui-même  et  de  la  raison.  On 
peut  dire  de  la  loi  qu'elle  est  une  intelligence  sans  passion.  » 
Pour  que  la  loi  soit  obéie,  il  faut  qu'elle  ait  une  sanction  et 
que  le  pouvoir  social  soit  armé.  De  là  le  droit  de  punir,  non 
comme  vengeance,  mais  comme  revendication  des  droits  de 
l'individu  et  du  corps  social.  «  Le  droit  de  punir,  dit  Rossi,  est 
tout  aussi  légitime  que  l'ordre  social  et  le  pouvoir  social  :  il  est^ 
comme  eux,  une  loi  morale  imposée  à  l'espèce  humaine.  » 

De  même  que  le  droit  civil  régit  les  rapports  des  membres 
de  la  société  dans  une  nation,  de  même  le  droit  international 

i.  PoOtiquef  liv.  III,  eh.  13. 
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OU  droit  des  gens  régit  les  rapports  des  peuples  entre  eux.  Il  se 
compose  de  règles  d'équité  empruntées  à  la  morale  naturelle, 
d'usages  généralement  admis  et  dé  conventions  consignées  dans 
des  traités.  Les  déclarations  de  guerre,  les  alliances,  les  traités 
de  paix  et  de  commerce,  d'extraditfon,  de  réciprocité  en  ma- 
tière dé  propriété  littéraire  et  artistique,  les  négociations  diplo- 
matiques de  toute  nature  :  tels  sont  les  objets  les  plus  ordinaires 
du  droit  des  gens.  U  faut  bien  conyenir  qu'à  l'origine  il  se  con- 
fondait avec  le  droit  du  plus  fort,  mais  peu  à  peu  on  a  senti 
•qu'il  y  a  une  morale  pour  les  peuples,  personnalités  coUectiyes, 
comme  pourles  citoyens,  personnalités  individuelles.  Les  devoirs 
de  justice  consistent  pour  une  nation  à  respecter  dans'une  autre 
nation  son  indépendance,  son  territoire,  son  honneur,  et  à  ob- 
server fidèlement  les  traités  ;  les  devoirs  de  fraternité,  à  s'en- 
tr'aider,  à  s^aimer,  à  s'unir  dans  une  commune  aspiration  au 
progrès  pacifique. 

Ces  notions,  dans  l'état  actuel  de  nos  programmes,  ne  sau- 
raient être  enseignées  aux  enfants  qu'indirectement,  à  propos 
-de  tel  ou  tel  fait  historique  ;  mais  les  instituteurs  ont  besoin  de 
les  connaître,  elles  éclairent  à  leurs  yeux  le  sens  de  l'histoire, 
et,  d'une  manière  générale,  elles  leur  font  mieux  comprendre 
leur  mission.  Quant  aux  enfants,  s'il  est  trop  tôt  pour  fixer 
leur  attention  sur  des  matières  au-dessus  de  leur  âge,  il  ne  l'est 
pas  pour  allumer  dans  leurs  cœurs  un  sentiment  qui»  peu  à 
peu,  sera  conçu  comme  un  devoir,  l'amour  de  la  patrie. 

L'école  a  pour  objet  d'entretenir  l'esprit  national,  c'est  le 
plus  grand  avantage  de  l'éducation  publique ,  et  elle  en  o&e 
^diaquejour  le  moyen.  Faire  aimer  la  patrie,  c'est  préparer  les 
enfants  à  la  défendre  un  jour  contre  l'ennemi  du  dehors,  à  tra- 
vailler à  la  prospérité  publique,  à  l'honneur  national,  au  respect 
de  la  loi  et  à  la  conservation  de  .l'ordre  social.  S'ils  ont  été 
élevés  comme  ils  devaient  l'être  au  sein  de  leur  famille  et  dans 
l'école,  ils  ne  feront  qu'appliquer,  comm&  citoyens  et  sur  une 
plus  grande  échelle,  les  principes  qu'on  leur  aura  inculqués 
dans  leur  jeune  âge  :  le  respect  de  l'autorité,  l'obéissance  aux 
lois.  Et  cette  éducation  préparatoire  aura  rendu  à  la  patrie  le 
.plus  grand  service  qu'elle  puisse  en  attendre,  si  elle  a  su  pré- 
server les  jeunes  âmes  de  la  contagion  du  vice,  si  les  bonnes 
mœurs  ont  été  sa  première  et  sa  plus  constante  préoccupation. 
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On  a  dit  atec  raison  qae  les  moeurs,  plus  que  les  lois,  font  et 
caractérisent  une  nation  :  les  bonnes  mœurs  font  les  bons 
citoyens;  elles  sont  les  conditions  de  la  puissance  et  de  la  force 
au  debors,  de  la  prospérité  et  du  calme  au  dedans;  sans  elles, 
les  lois  sont  impulsantes,  elles  peuvent  punir,  mais  presque 
jamais  prévenir  le  mal. 

Vil 

La  pratique  d'un  devoir,  quel  qu'il  soit,  est  par  elle-même  un 
acte  religieux.  Quoi  de  plus  religieux,  .de  plus  agréable  à  Dieu 
et  de  plus  digne  de  lui,  que  Tamour  de  la  famille  et  de  la 
patrie,  le  respect  des  lois,  Tborreur  du  vice,  le  culte  de  la 
Ter  lu?  Si  la  liberté  de  conscience  doit  être  respectée  chez  le 
père  de  famUle^  si  de -plus  l'instituteur  est  incompétent  pour 
donner  en  matière  de  religion  l'instruction  confessionnelle,  il 
est  rigoureusement  exact  de  dire  qu'un  enseignement  moral, 
sous  quelque  forme  et  à  quelque  occasion  qu'il  soit  donné,  est 
par  lui-même  un  enseignement  religieux. 

La  plus  haute  idée  que  la  raison  humaine  puisse  concevoir  de 
Dieu  est  celle  d'un  être  parfait,  infini,  étemel,  source  de  toute 
beauté,  de  toute  vérité,  de  tout  bien,  ou  plutôt  étant  lui-même 
la  beauté ,  la  vérité ,  le  bien ,  créateur  et  conservateur  du 
monde.  La  formule  des  petits  enfants  :  «  le  bon  Dieu  »,  n'est  pas 
contradictoire  avec  celle  des  philosophes,  car  l'infinie  bonté  est 
comprise,  comme  l'infinie  justice,  dans  la  notion  de  la  Provi- 
dence divine.  Cette  notion  ferme  le  cercle  des  vérités  morales 
que  nous  avons  étudiées.  La  loi  du  devoir  serait  imparfaite  si 
elle  n'avait  pas  sa  sanction  dans  la  justice  divine.  Quand  le 
^ectacle  du  monde  nous  montre  l'harmonie  troublée  entre 
Tordre  physique  et  l'ordre  moral,  entre  le  bien  accompli  et  le 
bonheur  mérité,  les  biens  et  les  maux  inégalement  répartis,  la 
vertu  méconnue,  le  crime  tromphant,  nous  avons  besoin  de 
croire  que  l'équilibre  sera  un  jour  rétabli  et  que  le  règne  de  la 
justice  absolue  sera  réalîisé.  La  foi  en  la  Providence  nous  sou- 
tient et  nous  console  ;  eUe  nourrit  en  nous  des  sentiments  de 
confiance,  d'amour,  d'adoration  à  l'égard  de  l'Être  qui  est  le 
principe  de  la  loi  morale,  puisqu'il  est  la  Raison  étemelle,  et 
qui  en  est  la  fin,  puisqu'il  est  le  Bien  absolu*  Obéir  à  la  loi 
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morale,  c'est  doae  obéir  k  Bieu,  et  ûxm  la.  mcurale  réligietise,. 
se  raltaehaiil  à  la  morale  indiYiàvelle  et  k  la  morale  sociftle^ 
conpoftne  et  complète  ki  rè^la  de  uûb  asàioaSy  ea  même  t^ups 
qu'elle  nous  àotmo  Texplteatioii  de  râugme*,  autreEmeat.  iasa- 
loMe,  de  la  destinée  humaime. 

La  sanction  de  la  justice  divine  ne  peut  «tteiiJidre  quHuie.  âme 
immortelle;  cette  preuve  de  l'immortalité  suffit.  Unie  au  corps^ 
mais  distincte  du  corps,  une,  simple,  indivisible,  identiç[ue,. 
esprit,  non  matière,  notre  âme  a  le  sentiment  indestructible  de 
la  snrvi^aBce;  elb  r^[koiM«e  Vidéa  de  la.  destruction  : 


lorsque  Ai  krarde  tombe  a  eloB.iielac  paii|ièi!% 
Vâme  lève  4u  doi0t  W  séi^ntofe.  4e  piorsoi 
El.  s'qnvQlft*^  * 


VoilA  lé  fbi  pe>]Mil:aire>.  aussi  vieille,  qw  le  moade*  D>'où  ykait 
que  l^enf aftt^  ne  eemfHrend  pas  ki  mort,  ûmA^  l*ièô«  kû  est  poiuv 
tant  reséne»  Ibuailièr^  d»  bom»  bfliire  par  le  afettacle  qu'il  ea 
voit  souvent,  hélas!  dans  sa  propre lanilk^  Illftrattftcke  d^- 
dinaùre  à  celte  d^tme  «rtréoM  vmttesABc  Mu  Egger  ^  ohé  toi  mot 
d'un  enfant  de  quadfo  ans  ek  demis  âi  qn  Fob  mmom^  Ift  mort 
d'un  JeiHW  bomme,  et  qui  cUt  :  m  Âlorai  il  vieiUdra.  dans  Ia 
cieL  »  Être  <îiams>  le  etelv  pour  lui,,  qanta  M..  Egger,.  «  c'est,  donor 
continuer  de  vivre  :  il  appHqm^ii  baàmtpirèk»i  mnù  sa  naiveliér 
1»  méti^hore  qae>  l'on  a  eoutnme  d'employer  pour  lui  rendre- 
tant  bien  qu»  mal  intefligifelB  e»*  mjistère  diS'  lot  nunrt.  lo  n'eiv 
çendtts  pas  qa^  9àM  è^  uneic]flm*anotiiO]»  de^  la.  perpétuités  de^ 
son  être  après  Ihi  ctestraotîon^  di»  cosps^  cm  œtte.  dostrjoctioG^ 
même,  il'  n'a  pas  eneore  pu  ^observer  m.  la.  eoneevcik;  mais- 
n'JBti^je  pas'  ïe  droit  de  conclure  que,  dès  le  pranuiff  éfieil  dat  soit 
intelligeoee,  lliomme  répugne  k-  Fidée  d'une  fia  qui  serait  ]» 
néant?  » 

Cette  répugnesice'  devient  d'autant  pkiRraisoBflée<  que)  ridée 
de  la  justice  s'empara  pior  fortement;  d»  rhonune  et  fae  la» 
rigueurs  de  la  vra>  Téprocirent  davantage.  Quoi!  œt  étije^  s'est 
courbé  sur  le  siilOn,  qui  s'est  eneevefi  dtams-  les-  ténèbres  deft« 

1.  Victor  Hugo. 

2.  Observatmf^  p.  W. 
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mines,  qui  a  respiré  l'atmosphère  souvent  mortelle  de  l'atelier, 
qui  a  lutté,  souffert,  aimé,  n'aurait  d'autre  avenir  que  de  rendre 
à  la  nature  les  éléments  dont  son  corps  est  formé?  Mais  alors 
pourquoi  tant  d'efforts  soutenus^  tant  d'injustices  subies,  de 
joies  perdues,  d'affections  brisées?  A  quoi  bon  le  travail  et  le 
devoir,  s'ils  n'aboutissent  qu'à  enfermer  la  créature  dans  les 
cercles  d'une  fatalité  inexorable,  s'ils  l'enchaînent  malgré  elle  à 
la  terre?  Oui,,  malgré  elle,  car  l'instinct  de  l'humanité  se  dresse 
contre  les  théories  qoi  ie  démentent  et  proclame  l'immortalité. 
Pourquoi  l'homme,  seul  de  tous  les  êtres,  aurailril  le  triste  pri- 
vilège d'être  trompé  par  ses  instincts?  Pourquoi  cette  aspira- 
ration  universelle  à  une  autre  existence?  La  vie  terrestre  nous 
ajourne  à  une  autre  vie.  Nous  ne  voulons  pas  de  la  mort  éter- 
Dottei,  noussentuis  en  nous  iia  irrésistible  besain  de  persister, 
Ûe  croître^  de  nous  développer.  La  goutte  qui  reste  au  fond  du 
verre,  «'est  la  .lie;  eh  hien,  cette  lie,  bous  j  tenons  encore, 
parce  que  nous  ne  nons  résignons  pas  au  néant. 

Cette  preuve  de  Tlmmorlalité  et  de  la  Providence,  ipie  nous 
prenons  dans  la  vk  de  l'honme  fait,  un  grand  poète  ^  qui  a  ses 
heures  de  philosophie^  la  prend  dans  les  débuts  même  de  la  vie  et 
dans  les  premières  manifesfaitigns  4a  l'âme  eafaotine.  «  Le  can- 
tique le  plus  sublime  qu'on  puisse  entendre  sur  la  terre«  dît-il, 
c'est  le  l)éigaiemeQt  de  rime  humaine  sur  Jes lèvres  de  l'^ifance. 
Ce  chuchottement  'confos  d'une  pensée  qrâ  n'est  encore  qu'un 
instinct  contient  on  ne  sait  quel  appel  inconscieni  à  la  justice 
éternelle;  peut-être  est-ce  une  protestatiou  sur  le  seuil  avant 
d'entrer;  protestation  humble  et  poignante;  cette  ignorance 
souriant  à  l'infini  compromet  toute  la  création  dans  le  sort  qui 
sera  fait  à  rêtne  faillie  et  désarmé.  Le  murmure  de  l'eafant, 
c'est  pltts  «t  moms  qoe  la  parole;  œ  ne  sont  pas  des  notes,  et 
c'est  un  chant;  ce  ne  sont  pas  des  syllabes,  et  c'est  im  langage  ; 
•ee  mnrmnre  a  son  comm^Kement  dans  le  cid  et  n'aura  pas  sa 
fin  sur  la  terre;  il  est  d'avai^  la  oaissanae,  -et  il  contiime  ;  c'est 
une  sttAe..,  Le  bercnan  a  nn  £Qer  de  même  que  la  tombe  a  un 
lin.  9 


i.  V.  floge,  QitÊtrê-omifi'MÊê^  d*  parliez  liirre  JU,  f.  â38w 


CHAPITRE  XIII 


l'enfant.  —  l'homme 


I.  Résamé  de  la  première  partie.  La  nature  de  l'homme  eit  dooble  :  le  oorps  et 
l'&me;  l'&me  a  trois  facultés  primordiales,  sensibilité,  intelligence,  volonté.  Car 
facaltés  sont  innées  ;  l'homme  existe  déjà  dans  Tenfant.  Lenr  évolution,  oq 
moQvement  d'après  lequel  elles  entrent  naturellement  en  exercice  et  se  déve* 
loppent .  La  nature  enfiantine  n'est  en  soi  ni  foncièrement  bonne,  ni  foncière- 
ment mauvaise  ;  elle  est  apte  à  devenir  Tune  ou  Tautre  d'après  l'éducation. 

II.  Quelle  est  la  portée  de  Tédacation.  C'est  une  erreur  de  croire  qu'elle  peut 
tout,  et  une  autre  erreur  de  croire  qu'elle  ne  peut  rien.  Elle  ne  crée  rien,  elle 
développe,  dirige,  réprime.  Elle  doit  se  conformer  dans  ses  procédés  à  la  marchft 
même  de  la  nature,  c'est-à-dire  à  la  loi  de  l'évolution  naturelle;  en  d'autrer 
termes,  elle  doit  être  progressive.  Gomment  il  faut  entendre  l'éducation  pro- 
gressive. 

III.  But  de  l'éducation.  Définitions  de  M.  Bain,  de  M.  Herbert  Spencer,  de 
M.  Gompayré,  de  M.  Oréard.  L'éducation  est  l'apprentissage  de  la  vie;  la  vie 
tient  tout  entière  dans  le  travail,  la  famille  et  la  patrie  :  tel  est  le  but  ver» 
lequel  doit  se  diriger  l'activité.  La  pédagogie  doit  regarder  non  seulement  le 
temps  présent,  mais  l'svenir  ;  c'est  en  vue  de  l'avenir  qu'elle  travaille. 


I 

-  Parvenu  au  terme  de  cette  étude,  qu'on  trouvera  peut-être 
longue^  encore  qu'elle  n'ait  pas  épuisé  le  sujet,  résumons-nous 
et  concluons. 

Tout  ce  que  Ton  peut  penser  et  savoir  de  la  nature  de  rhemme 
se  ramène  à  trois  ou  quatre  idées  fondamentales  :  le  tempéra- 
ment, Tesprit,  le  cœur,  le  caractère,  c'est-à-dire  la  vie  physi- 
que, la  vie  intellectuelle,  la  vie  morale.  Sentir,  penser,  vouloir, 
voilà  toute  la  fonction  de  l'âme;  servir  de  support  à  rame, 
voilà  la  fonction  du  corps  :  le  corps  et  l'âme  formant  un  tout  na- 
turel, mais  essentiellement  distincts,  réagissant  l'un  sur  l'autre  » 
celui-là  périssable,  celle-ci  immortelle,  voilà  tout  l'homme. 
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L'homme  est  déjà  dans  Tenfant,  et  il  y  est  tout  entier.  L'enfaot 
commence  par  l'animalité ,  comme  la  vie  humaine  a  commencé 
par  la  vie  sauvage,  mais  il  apporte  avec  lui  dès  son  entrée  dans 
ce  monde  le  germe  de  tous  les  instincts,  de  toutes  les  aptitudes, 
de  toutes  les  facultés  qu'il  fera  paraître  étant  homme.  Consi- 
dérées dans  leur  fond  originel,  ces  facultés  sont  les  mêmes  dans 
toutes  les  âmes,  mais  elles  n'y  sont  pas  également  distribuées  : 
elles  diffèrent  en  degré,  non  en  nature.  L'un  montre  plus  dln- 
telligence,  l'autre  plus  de  cœur,  celui-ci  plus  de  caractère,  de 
même  que  le  système  sanguin  domine  chez  Tup,  le  système 
nerveux  chez  un  autfe.  Et  non  seulement  tel  ou  telle  des  trois 
facultés  primordiales  est  plus  accusée  que  les  deux  autres,  mais 
elle  peut  se  développer  dans,  des  directions  diverses  :  parmi 
I^usieurs  enfants  bien  doués  sous  le  rapport  de  Tintelligence, 
celni-Hsi  natt  mathématicien,  celui-là  historien,  cet  autre  poète. 
D'où  viennent  ces  inégalités  et  ces  diversités?  Nous  n'avons  pas 
à  creuser  ici  cette  question  fort  complexe;  disons  seulement 
qu'elles  ont  leur  point  de  départ  dans  une  longue  transmission 
héréditaire,  à  la  fob  physiologique  et  morale,  qui  tient  elle- 
même  à  l'action  lente  et  continue  de  circonstances  multiples.  Ce 
qu'il  nous  importe  de  déterminer,  c'est  comment  ces  facultés  se 
manifestent  dès  le  début  de  l'existence,  puis  comment  elles  se 
développent. 

La  vie  psychologique  parait  tout  d'abord  confondue  avec  la 
trie  organique,  dans  une  sorte  de  sensibilité  obscure  et  sourde  ; 
les  facultés  dorment.  Peu  à  peu,  nous  l'avons  vu  ou  du  moins 
nous  avons  cherché  à  le  faire  voir,  elles  s'éveillent,  lentement, 
confusément,  en  bloc,  pour  ainsi  dire  ;  c'est  une  lueur  ici  plus 
brillante,  là  plus  effacée ,  mais  partant  d'un  foyer  identique. 
C'est  toujours  la  vie  sensible,  mais  la  sensibilité  prend  con- 
science d*eUe-même;  non  qu'elle  se  détache»  en  quelque  sorte, 
de  l'âme,  laissant  celle-ci  et  les  autres  facultés  en  arrière  :  c'est 
l'âme,  et  l'âme  tout  entière  qui  se  meut  ^.  Loin  que  les  facultés 
se  lèvent,  pour  ainsi  parler,  l'une  après  l'autre,  elles  apparais- 
sent  d'abord  confondues  dans  leur  essentielle  unité;  et  les  pro- 

1.  «  Toutes  les  facultés  ne  sont  au  fond  que  la  même  âme,  qui  reçoit 
différents  noms  à  cause  de  ses  diverses  opérations.  »  (Bossuet,  Connais* 
Mnce  de  Dieu  et  de  soi-même,  ch.  I.)  C'est  la  tradition  spiritualiste,  depuis 
Platon  et  Aristote  jusqu'à  nos  jours. 

18. 
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grès  de  la  We  psychoiogicpie  ne  commencent  à  se  mesurer  que 
((Hwqa'etlefl  commenoent  elles-mômes  à  se  difiërencier  entre 
elles  par  leur  exerdoe.  Il  faut  distingaer  ei^xe  leur  apparition 
et  leur  déT^ppement  :  leur  4ipparitioa  est  simultanée/  leur 
dÔTeloppement.est  successif.  Dès  ^'on  sent,  on  pense;    dès 
qa*on  pense,  on  agit;  mais  oomiae  Texemce  de  la  pensée  re^êt 
les  formes  les  pins  yariéef,et  qne  le  fonctionnement  de  rintellî- 
genee  est  pins  compfiqné  que  celai  de  la  sensibilité,  comma  les 
facaltés  morales  supposent  une  culture  intellectaelle  relative- 
ment éleyée,  dût  cette  culture  ne  consister  d'abord  que  dans  les 
leçons  de  Texpérienoe,  il  s'ensuit  que  lar  rie  du  sentiment  tient 
au  début  de  l'existence  plus  de  place  que  la  vie  intellectaeUe; 
que  certaines  opérations  de  l'esprit  sont  possibles,  certaines 
autres  impossibles,  qn*il  y  a  une  .gradation  k  obserrer  ;  qu'en 
un  mot  l'enfant,  entré  dans  la  vie  psychologique  tout  d'une 
pièce,  n'y  est  pas  cliez  lui  dès  le  premier  jour  et  ne  s'y  établit 
—  je  n'ose  dire  s'y  installe  —  que  par  degrés,  en  vertu  d'une 
activité  spontanée  dont  nous  avons  déjà  observé  la  marche,  ou 
l'évolution,  comme  on  dit  aujourd'hui.  Il  sulfiia  d'en  rappeler 
brièvement  le  caractère. 

Quand  rintelligencB  commence  à  fonctionner,  c'est  par  les 
opérations  qui  touchent  de  plus  près  à  l'exercice  des  sens  et 
pour  lesquelles  cet  exercice  est  nécessaire  :  la  perception  sen- 
sible, la  mémoire  imaginativB,  le  jugement  primitif,  rassocia* 
tion  des  idées.  LlntelUgeaoe  ne  sort  pas  du  concret,  du  sen- 
sible, et  même  dans  oe  éomaiiie  elle  n'a  pas  encore  une  grande 
assurance  ;  les  idées  restent  vaigues,  indéterminées,  synUi^^pies. 
Peu  à  peu,  le  fxrogrès  se  dessine,  la  force  iateUectueUe  augmente 
et  rend  possible  des  «opérations  plus  compliquées  :  l'attention 
pénètre  plus  profondément  de  la  surface  à  l'intérieur  des  choses, 
l'imagination  créatrice  se  montre,  les  idées  deviennent  plus 
nettes,  plus  analytiques  par  le  jeu  de  l'abstraction  spontanée; 
elles  s'enchatnent  avec  plus  de  suite*  et  les  associations  primi- 
tives se  transforment  en  raisonnements  :  l'esprit  passe  du  connu 
à  l'inconnu,  du  prociuiiu  au  plus  éAoi^é,  du  sensible  k  l'intelli- 
gible, du  particulier  au  général,  du  concret  à  l'abstrait,  du  fait 
à  la  règle.  Ce  mouvement  est  si  naturel  à  l'esprit  de  l'enfant,  qu'on 
n'a  qu'à  le  laisser  faire  :  il  procède  ainsi  de  lui-même,  et  31  y 
trouve  un  plaisir,  une  excitation  agréable  qui  le  soutient  et  l'anime. 
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Toîlà  ce  qae  révèle  une  obsertatioii  altenUTe  de  l'iiidividu. 
L*étnde  de  l'espèce  conduit  à  une  eon<ihi8ioii  mialogiie.  Toujours 
et  partout,  on  voit  Tesprit  humain  procéder  de  cette  manièm  : 
on  a  fait  la  guerre  avant  d'écrire  des  traités  sur  la  science  mili- 
taire; on  a  construit  des  habitations  avant  d^écrîre  des  traités 
d'architecture;  on  a  parlé  avant  de  rédiger  des  grammaires,  et 
adoré  Dieu  avant  de  formuler^dës  dogmes.  L'esprit  humain  dé- 
bute toujours  ^ar  le  particulier,  par  le  fait,  par  la  pratique,  d'où 
il  part  pour  s'élever  à  la  théorie  :  la  théorie,  c'est  la  loi,  la 
règlfi,  l'abstrait.  Telle  est  l'évolution  intellectuelle.  Un  mouve- 
ment parallèle  peut  être  observé  dans  le  développement  de  la 
volonté,  et  nous  l'appellerons  par  analogie  l'évolution  morale. 
Nous  l'avons  jcsquissée  dans  le  chapitre  précédent  *  ;  bornons- 
nous  à  rappeler  que  la  volonté,  d'abord  comme  perdue  dans  le 
•désir,  agit  sous  llmpulsion  de  mobiles  d'un  ordre  de  plus  en 
plus  élevéj  jusqu'à  ce  qu'ils  aftteignent  le  désintéressement,  tou- 
jours aidée,  encouragée  par  un  naturel  amour  du  bien,  qui, 
d'abord  conçu  comme  le  bien  propre  de  l'individu,  l'est  finale- 
ment comme  le  bien  moral^  le  bien  en  soi. 

L'enfant,  à  sa  naissance,  n'est  donc  pas  un  être  moral,  mais  il 
est  capable  da  le  devenir;  et  il  le  devient  «  quand  il  élève  sa 
rai&OB  jjisqu'aax  idées  de  devoir  et  de  loi.  Il  ne  saurait  devenir 
moralement  bon  qu'au  jooyen  de  la  vertu,  c'est-à-dire  d'une 
contrainte  exercée  ;sur  lui-même,  quoiqu'il  puisse  être  innocent 
tout  le  temps  qua  ses  passions  sommeillent*.  »  Or,  il  acquiert 
cette  juoraiité,  dont  il  ne  possède  que  les  germes^  avec  plus  ou 
moins  de  peioe,  selon  qu'à  naUt  avec  des  penchants  plus  ou 
m<ain£  favorables ,  dont  la  prédonodnance  en  bien  ou  en  mal 
n'est  pas  ie  fait  de  la  Jiature  elle-même,  mais  de  la  nature  trans- 
mise par  une  hérédité  séculaire.  La  nature  humaine  en  soi 
n'est  ni  foncièrement  bonne  ni  foncièrement  mauvaise.  Hous^ 
seau  ex^ère  quand  il  professe  que  «  tout  est  bon,  sortant  des 
maias  de  l'auteur  des  choses  »;  Kant  exagère  également,  quand 
il  affirme  «  qu'il  n'y  a  dans  l'homme  de  germes  que  pour  le 
bien.  »  Permettons  au  poète  ^  de  ne  voir  dans  le  petit  enfant 

1.  Pages  288  et  suiv. 

2.  Kant,  De  la  pédagogie,  t.  TOI  de  ses  œuvres. 

3.  V.  Hugo,  La  pitié  suprême,  II.  —  Fénelon  croit  aussi  à  la  bonté  ork 
ginelle  de  Tenfant,  Pestai ozzi  de  même. 
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qae  «  la  candeur  et  la  grâce  suprême  »,  de  nous  le  montrer 
dans  toute  la  séductioif  de  <c  cette  adorable  et  radieuse  en- 
fance »  : 

il  est  encore 

Tout  plein  de  la  bonté  divine,  il  en  arrive. 
C'est  le  dernier  venu  de  la  céleste  rive... 

Le  philosophe  est  tenu  à  plus  de  rigueur.  Mais  quand  une 
doctrine  toute  contraire  ^  nous  dit  que  l'enfant  est  né  mauvais, 
que  «  la  composition  du  cœur  de  l'homme  est  mauvaise  dès  son 
enfance  »,  qu'il  a  «  un  poids  naturel  qui  le  porte  avec  violence 
au  mal  »,  c'est  une  erreur  non  moins  fâcheuse.  Tenons-nous 
entre  ces  deux  excès»  Aussi  bien^  s'il  fallait  absolument  pencher 
de  l'un  ou  l'autre  côté,  mieux  vaudrait  encore  croire  à  la  bonté 
originelle  de  la  nature  humaine,,  car  au  fond  c'est  croire  à  la 
possibilité,  à  la  réalité  du  bien  dans  le  monde  et  dans  la  vie. 


II 

• 

Si  ces  vues  sont  exactes,  elles  doivent  avoir  leur  exacte  contre- 
partie dans  la  science  de  l'éducation,  dont  elles  nous  permet- 
tent de  préciser  la  jportée,  les  procédés,  le  but. 

Les  uns  ont  cm  que  l'éducation  peut  tout,  d'autras  qu'elle 
ne  peut  rien  ou  peu  de  chose.  Si  l'éducation  pouvait  tout,  c'est 
que  la  libre  volonté  du  moi  et  sa  puissance  de  réaction  n'exis- 
teraient pas,  il  n'y  aurait  plus  de  liberté  humaine;  si  elle  ne 
pouvait  rien,  il  n'y  aurait  pas  de  progrès  humain.  Les  premiers 
partent  d'une  idée  fausse  de  la  nature  de  l'âme  :  l'âme  de  l'en- 
fant n'est  ni  une  table  rase  sur  laquelle  on  écrit  comme  sur 
une  feuille  blanche  ,  ni  un  vase  qu'on  remplit,  ni  une  cire 
molle  qu'on  façonne  sans  qu'elle  y  intervienne  autrement  qu'en 
fournissant,  pour  ainsi  parler,  la  matière  première  ;  la  matière 
première  ici  est  une  force  active  et  personnelle,  d'abord  incon- 
sciente et  spontanée,  bientôt  après  volontaire  et  réfléchie,  sans 
cesse  en  mouvement,  réagissant  sur  les  forces  extérieures,  mê- 
lant son  activité  propre  à  l'activité  directrice,  de  manière  tantôt 

1.  Surtout  la  doctrine  janséniste. 
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à  Taider,  tantôt  à  la  contrarier.  Lorsqu'elles  vent  de  concert, 
le  résultat  est  merveilleux;  lorsqu'elles  luttent  ensemble,  sem- 
blables aux  deux  coursiers  dont  parle  Platon,  dont  l'un  s'élance 
d'un  noble  essor  et  l'autre  s'attarde  en  sens  inverse,  il  peut 
arriver  que  la  nature  l'emporte  sur  l'éducation.  «  On  façonne 
les  plantes  par  la  culture,  dit  Rousseau  S  et  les  hommes  par 
l'éducation.  »  Cela  est  vrai;  mais  prenez  garde  qu'il  suffit, 
pour  façonner  une  plante,  de  la  traiter  selon  sa  nature,  et  que, 
cette  condition  remplie,  aucune  résistance  de  sa  part  n'est  à 
craindre  ;  l'âme  humaine,  par  cela  seul  qu'elle  est  libre,  a  tou- 
jours le  pouvoir  de  résister,  même  quand  on  ne  la  prend  pas 
à  rebours. 

Mais  il  ne  faut  pas  non  plus  considérer  ces  résistances  comme 
invincibles  :  c'est  Terreur  de  ceux  qui  nient  la  puissance  de  l'édu- 
cation. Il  y  a,  sans  nul  doute,  des  naturels  difficiles,  vicieux, 
allons  jusqu'au  bout,  des  monstres  dans  le  monde  moral  ;  mais, 
d'une  part,  c'est  l'exception,  et,  d'autre  part,  est-on  bien  sûr 
d*avoir  épuisé  tous  les  moyens  curatifs?  Quelles  que  soient  les 
dispositions  que  l'enfant  apporte  en  naissant^  elles  ne  détruisent 
pas  ce  qui  est  le  fond  de  Tâme  humaine,  la  volonté  et  le  libre 
arbitre  :  il  y  a  donc  toujours  un  ressort  à  faire  jouer,  seule- 
ment il  faut  en  découvrir  le  seci^t;  vous  y  avez  échoué,  j'y 
échoue,  est-ce  une  raison  pour  qu'un  autre  plus  heureux  n'y 
réussisse  pas?  J'ai  vu  dans  une  colonie  pénitentiaire  *,  parmi  des 
centaines  de  détenus  de  huit  à  dix-huit  ans,  de  petits  malheu- 
reux nés  voleurs,  nés  incendiaires,  nés  assassins,  —  terrible  et 
mystérieux  héritage  :  ils  vivaient  à  l'air  libre,  allant,  venant, 
mais  toujours  travaillant,  sous  une  discipline  qui  savait  dé- 
couvrir et  utiliser  les  penchants  de  leur  activité  et  qui  réalisait 
des  miracles,  qui  de  ces  êtres  marqués  par  le  vice  savait  faire 
des  êtres  nouveaux  en  annulant  en  eux  le  don  d'une  hérédité 
funeste.  C'est  que  l'éducation  a  pour  le  bien  la  même  puissance 
que  pour  le  mal  :  toutes  les  fois  qu'il  y  a  habitude  ou  ensemble 
d'habitudes,  il  y  a  éducation,  même  sans  l'ombre  de  pédagogie; 
l'hérédité  dont  nous  parlons  n'est  pas  autre  chose  que  le  ré- 
sultat d'une   éducation   fatale,  celle   du  vice;  l'éducation   du 

1.  EmUsy  liv.  I. 

2.  La  colonie  agricole  de  Citeanx.  II  y  en  a  d'autres  jastement  renommées 
je  cite  celle-là  parce  que  je  l'ai  personnellement  étudiée. 
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bien  peut  seule  la  combattre  et  lui  substituer  une  hérédité 
bienfaisante.  Ainsi  l'étude  psychologique  nous  conduit  à  la 
même  conclusion  que  Tétude  historique  ^  :  l'éducation  ne  peut 
pas  tout,  mais  elle  peut  beaucoup,  et  sa  puissance  doit  grandir 
comme  celle  de  toute  science. 

Si  c^est  là  créer,  oii  peut  dire  que  Têducation  crée  quelque 
chose  ;  mais  ce  qu'elle  crée,  ce  n'est  pas  la  nature,  ce  sont  des 
résultats  d'après  la  nature  :  la  nature  commence  tout,  Fédu- 
cation  achète  ce  qu'elle  a  commencé  ^ .  Je  défie  le  pédagogue 
le  plus  habile  de  donner  de  l'imagination  à  un  esprit  froid^  de 
la  tendresse  à  un  cœur  sec,  s'il  ne  trouve  un  germe,  si  faible 
qu'il  soit,  à  cultiver.  Cultiver,  diriger,  redresser,  développer  ', 
voilà  l'œuvre  de  l'éducation.  Elle  est  en  présence  de  bons  et  de 
mauvais  germes  :  quelle  étouffe  les  mauvais  sous  les  bons; 
d'aptitudes  non  seulement  diverses,  mais  inégales  :  qu'elle  tire 
parti  de  ce  qu'elle  trouve,  qu'elle  se  serve  de  cette  prise  pour 
entrer  en  possession  du  sujet  à  élever,  et,  une  fois  établie  dans 
la  place,  pour  stimuler  cette  force  active  qui  est  le  moi,  pour 
Texciter  à  produire,  en  la  conduisant  d'une  main  délicate  et 
sûre.  Mais  qu'elle  ne  tente  pas  de  forcer  la  nature.  Forcer  la 
nature,  ce  n'est  pas  lutter  contre  les  mauvaise  tendances^  c'est 
aller  contre  la  loi  qui  préside  au  développement  de  l'activité 
naturelle,  exiger  d'un  enfant  ce  qu'il  ne  peut  donner,  et, 
comme  on  dit,  le  mal  prendre.  Bien  des  enfants  tournent  mal 
par  cette  unique  raison.  11  y  a  encore  une  autre  manière  de 
forcer  la  nature  :  c'est  non  plus  d'aller  conUe  elle,  mais 
d'aller  trop  vite  et  de  vouloir  la  faire  aUer  trop  vite.  On  échoue, 
et,  quand  par  exception  l'on  réussit,  le  succès  lui-môme  eat  fâ- 
cheux. Méfions-nous  des  petits  prodiges  :  la  précocité  intellec- 
tuelle et  môme  la  précocité  morale  sont  plus  à  craindre  qu'à 
souhaiter  chez  les  enfants,  car  elles  s'obtiennent  au  détriment 


1.  V07.  MnâuoHon,  p.  75. 

2.  Aristota,  PûUtiquit,  liv.  MU,  ch.  15.  —  On  peut  din  de  rédvcatA  ce 
que  Montaigne  dit  de  la  logique  :  a  Elle  n'est  pas  pour  donner  jenr  à 
r&me  qui  n'en  a  point,  ni  pour  faire  voir  un  aveugle.  Son  métier  est  non 
de  lui  fournir  la  vue,  mais  de  la  lui  dresser,  de  régler  ses  allnris.  « 
[Essaù,  liv.  I,  ch.  24,) 

3.  Education  vient  du  latin  «,  ducere,  faire  sortir  de...,  développer  iei 
germes  des  facultés  naturelles»  les  faire  sortir  de  leur  état  latent. 
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de  la  ^igiMor  physicpie.»  au  détrimeat  à&  la  cultare  normale  de 
VÔJtra  toui  «Qikrr  ^^  &>^  mépria  da  la  loi  d'évolution  nata* 

'  Qaand  rédacaiion  oJ^serra  cette  loi,  elle  est  progressive  ^ 
e*esi-4rdirQ  qu'alla  approprie  son  mouvement  au  mouvement 
même  de  la  nature»  Maia  antandona-nous  bien  sur  le  sens  de 
ce  mot.  Qa  na.  distribua  pas  la  t&che  de  réducation,^  dans  la 
réaUlé  vivante,  p-^mmai  on  distribue  les  chapitres  d'un  livre.  Si 
noua  avoas  distingué  l'éducation  physique  de  l'éducation  intel- 
lectuelle ai  calla^  da  l'éducation  morsde,  e'est  par  une  néces- 
sité de  méthode  :  il  faut  diviser  pour  apprendre.  Nous  n^en 
avons  pas  conclu  qu'elles  n'ont  aucun  lien  entre  elles,  ou  qu'elles 
s'adressent  à  trois  êtres  distincts.  Au  contraire,  il  ressort  de 
touta  notre  étnda  qu'elles  se  supposent  niutuellement>  que  l'une 
qiifttonnqua  na  paul  aller  sans  les  deux  autres,  car,  si  l'on  divise 
las  q/oestions  pour  les  mieux,  étudier  successivement^  on  ne  di- 
vise paâ  la  persoBoe  humaine,  qui  est  une  et  reste  une  malgré 
la  diversité  da  sas  facultés  et  de  ses  actes.  Sans  l'intelligence, 
la  vialAfité  aa  serait  pas  éclairée  ;  sans  les  sens,,  l'intelligence  ne 
saraitpas  éveillée;  sans  le  corps,  l'éducation  n'atteindi'ait  pas 
l'ftma.  Prenez,  l'acte  le  plus  simple  de  la  vie  d'un  enfant,  son 
cocpsy  son  efl^t,  son  cœur»  son  caractère  7  sont  intéressés  plus 
onm<Mns,,  et  plus  au  moins  directement,  mais  à  la  fois.  Il  est 
impassible  da  lui  enseigner  quoi  que  ce  soit  qui  n'ait  un  intérêt 
pratiqua  et  un  intérêt  moral  par  les  applications  q]u'il  pourra  en 

1.  «^  Nq6  faillites  mosaies  supérieures,  de  même  qua  nos  facultés  intel- 
lectuelles supérieures ,  sont  comparativement  complexes^.  Par  conséquent, 
•lies  sont  les  unes  comme  les  autres  tardives  dkns  leur  éviolution.  Pour  les 
unes  comme  pour  les  autres,  la  cuiturs  Mtive  a  lieU'  auâ&  dépens  du  dév^ 
Kippsflttii  fiitttr.  De  là  cette  anomalie  assez  commune  qui  nous  montre  des 
enfants  qioi  ont  été  des  modèles  dans  le  premier  âge,  subissant,  à  mesure 
qu'ils  grandissent,  un  changement  en  apparence  inexplicable,  et  finissant 
par  tomber  au-dessous  de  la  moyenne  intelleot\ielle  et  morale,  tandis  qu'une 
mstnritê  relativement  heureuse  sueeède  à'  une  enftiace  qui  ne  promettait 
rien  de  semblable.  One  moralité  supérieure,  de  même  qu'une  intelligence 
supérieure,  doit  être  le  fruit  d'un  long  développement.  »  (M.  H.  Spencer, 
De  l'éducation,  p.  216.) 

2.  Le  mot  est.  de  Mme  Necker  de  Saussure,  qui  l'a  donné  pour  titre  à 
son  ouvrage  de  VEdumUon  progretiwê  ;  Rousseau*  n'en  a  pas  eu  la  pre- 
mière idée,  mais  il  a  le  premier  déterminé  philosopbiqiMment  ce  carao» 
ière  fondamental  de  l'éducatioiu 
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faire,  rien,  pas  même  l'alphabet.  On  a  pu  dire  *,  avec  vérité, 
que  «  la  directrice  de  salle  d'asile  est  une  maîtresse  de  morale  », 
que  «  quiconque  fait  Tofûce  de  maiti*e  est  maître  de  morale  », 
que  tt  pendant  tout  le  temps  de  l'éducation  il  y  a  cette  insuf- 
Ûatioa  de  la  yérité  éternelle  que  le  maître  communique  à 
relève  ».  Quand  M.  H.  Spencer  ^  met  «  la  science  »  à  la  base  de 
toutes  les  applications  de  Tactivité  humaine^  même  des  beaux- 
arts,  des  belles-lettres,  de  la  morale  et  de  la  religion,  il  exprime 
une  idée  analogue,  tout  en  renversant  la  formule,  parce  que  la 
raison  est  la  condition  de  la  moralité  aussi  bien  que  de  la 
science  et  de  lesthêtique. 

L'éducation  progressive  doit  donc  à  certains  égards  être  simul- 
tanée. C'est  une  profonde  erreur  de  croire,  comme  Rousseau, 
qu'on  puisse  la  scinder,  assigner  un  temps  à  la  culture  du  corps, 
un  temps  à  celle  de  Tintelligence,  un  temps  à  celle  de  la  sensi- 
bilité, ou  de  la  volonté.  L'unité  vivante  de  Tâme  ne  se  scinde 
pas.  Les  facultés  qui  lui  appartiennent  se  développent  progres- 
sivement, 11  est  vrai,  mais  elles  entrent  en  jeu  toutes  ensemble 
dès  les  premiers  temps  de  la  vie  ;  Fâme  change  en  ce  sens  que 
ses  dispositions  natives  s'accsntuent  ou  s* effacent,  que  ses  forces 
se  transforment,  se  renouvellent  ou  s'affaiblissent,  mais  c'est 
toujours  le  même  fond.  U  ne  dépend  pas  de  l'éducation  de 
laisser  dormir  telle  ou  telle  faculté  pendant  quelques  années 
et  de  réveiller  à  jour  fixe.  Il  n'y  a  pas  dans  Tenfant  trois  êtres 
distincts,  un  être  sensible,  un  être  intelligent,  un  être  libre,  que 
l'on  puisse  appeler  l'un  après  l'autre  comme  le  maître  appelle 
successivement  plusieurs  écoliers  pour  leur  corriger  leurs  devoirs  ; 
il  n  y  a  pas  d'un  côté  un  corps,  de  l'autre  une  âme  :  il  y  a  un^ 
être  un,  indivisible,  qu'on  «  ne  peut  toucher  en  quelque  endroit, 
selon  l'énergique  métaphore  de  Malebranche  ',  sans  le  remuer 
tout  entier.  »  La  difficulté  est  précisément  d'établir  l'équilibre 
entre  ses  facultés,  ses  énergies  diverses  :  l'éducation  simultanée 
peut  seule  y  parvenir.  L'objection  qu'il  faut  tenir  compte  des 
aptitudes   particulières,  des  vocations  ,  ne  me  touche  pas    : 


1.  M.  J.  Simon,  —  M.  Bain  a  dit  de  même  :  «  Le  maître  d'école  est  un 
maître  de  morale  et  de  discipline.  »  {Ouv,  citéf  p.  292.) 

2.  De  Véducation,  ch.  1. 

3.  Recherche  de  la  vériU,  liv.  1,  ch.  1. 
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d^abord  il  n'est  pas  de  vocation  qui  doive  empêcher  la  sensibi- 
lité, la  raison  et  la  volonté  de  recevoir  leor  développement 
normal;  ensuite  les  vocations  se  montrent  surtout  dans. le  do- 
maine de  Fintelligence,  où  se  révèlent  les  aptitudes  aux  sciences 
exactes,  on  aux  sciences  expérimentales,  ou  à  la  littérature,  ou 
aux  beaux-arts.  Or,  dans  ce  cas,  Tinstruction  primaire  peut 
fournir  d'utiles  renseignements  pour  l'instruction  ultérieure 
plutôt  qu'en  tenir  compte  elle-même,  car  elle  a  pour  objet  de 
constituer  comme  un  premier  terrain  solide,  égal,  uni,  sur  le- 
quel on  bâtira  plus  tard  des  édifices  variés,  mais  dont  tous  les 
éléments  dont  eUe  le  constitue  sont  également  indispensables, 
parce  qu'ils  représentent  le  nécessaire  et  non  le  superflu. 

Il  reste  une  autre  objection  :  l'éducation  simultanée  embras- 
serait trop  à  la  fois.  C'est  qu'on  ne  s'entend  pas  sur  le  sens  du 
mot.  L'éducation  simultanée  consiste,  lorsqu'on  s'occupe  parti- 
culièrement du  corps,  à  ne  pas  perdre  de  vue  la  culture  de 
l'âme,  et  réciproquement;  lorsqu'on  s'occupe  d'une  faculté,  à 
ne  pas  perdre  de  vue  les  autres.  Mais  elle  ne  consiste  pas  à 
tout  mêler,  à  tout  confondre,  à  tout  entreprendre  à  la  fois,  à 
excéder  la  portée  fle  Tâge  et  la  progression  naturelle  de  la  na« 
ture  :  eUe  irait  juste  contre  la  loi  que  nous  en  avons  donnée. 

m 

Quel  doit  être,  d'après  cela,  le  but  de  l'éducation,  ou  quello 
direction  doit-elle  imprimer  à  l'activité  humaine? 
On  en  a  donné  bien  des  définitions  ^.  Oserai-je  reprocher  à 

1.  En  voici  quelques-nnes  :  «  La  transmission  indispensable  delà  vie  mo- 
rale, sorte  de  génération  spirituelle  qui  complète  la  génération  physique.  » 
(Encylopédie  novvelU,  art.  Eoucation.)  —  «  L'éducation  doit  développer  dans 
rindividu  toute  la  perfection  dont  il  est  capable.  »  (Kant).  —  «  C'est  une 
méthode  fondée  sur  la  nature  de  l'esprit,  pour  développer  toutes  les  fa- 
cultés de  l'âme,  réveiller  et  nourrir  tous  les  principes  de  vie,  en  évitant 
toute  culture  partielle  et  en  tenant  compte  des  sentiments  qui  font  la  force 
et  la  valeur  des  hommes.  »  (Stein.)  —  «  Faire  autant  que  possible  de 
l'individu  un  instrument  de  bonheur  d'abord  pour  soi,  ensuite  pour  les 
autres.  »  (James  Mill.)  ~~  «  L'éducation  comprend  tout  ce  que  nous  fai- 
sons pour  nous-mêmes  et  tout  ce  que  les  autres  font  pour  nous  dans  le  but 
de  nous  rapprocher  de  la  perfection  de  notre  nature.  Dans  son  acception 
la  plus  large,  elle  comprend  même  les  effets  indirects  produits  sur  le  ca- 

19 
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quelques-unes  d*entre  elles  â*6tre  trop  scientifiques  et 
scurcir  ime  idée  qu'on  entend  mieux  qu*an  ne  la  iéfiait;  dt 
quelques  autres,  d'être  trop  vagues  ou  trop  amfaitiwBea,  ^  Ae 
se  perdre  dans  des  considérations  idéales  qui  touchent  à  t»vt  «t 
ne  précisent  rien?  Et  cependant,  s'il  est  un  mot  sur  lefnel  H  soit 
nécessaire  de  s'entendre,  c*est  bien  le  mot  édacation.  Piiniii  les 
plus  récents  travaux  sur  la  question,  il  en  est  que  le  nom  seul 
de  leurs  auteurs  recommande  à  une  lecture  attentive  et  q|tt*il  7 
aurait  témérité  à  négliger. 

M.  Bain  ^  ne  tombe  pas  dans  le  tort  de  treip  élargir  son  cadre  ; 
il  se  propose  «  d'écarter  de  la  science  de  l'éducaticm  tout  «e  qui 
appartient  à  des  parties  plus  étendues  >da  la  ooiltiire  3inmmne, 
pour  concoitrer  son  attention  sur  ce  quiconstitee  exdnaiivemLent 
l'éducation,  c'est-à-dire  sur  les  moyens  de«OBStituer  le»  itciittés 
àc^Bses  des  êtres  humains.  »  Cela  aignifie  que  f  école  n*a  pas 
mission  de  former  des  spécialités,  qu'elle  pr^re  seuleraent  le 
terrain,  et  en  cela  M.  Bain  a  amplemeat  raison.  Ilaisoti  il  aous 
parait  trop  circonscrke  son  sujet,  c'est  quand,  indiquant  «  les 
moyens  de  constituer  les  JacuUés  acquises  des  êtes  bn- 
iiMiins  »,  il  semble  les  limiter  aux  deux  sufVaikts  :  !•  «  la  re- 
cherche des  moyens  de  dévelopiper  la  mémoine  i>^  parce  qu'elle 
est  la  manifestation  la  plus  claire  de  a  la  propriété  plastique  de 
l'esprit  »,  et  parce  que ,  comme  il  le  dit  un  peu  plus  loin, 
«  l'éducation  n'embrasse  pas  l'emploi  de  toutes  nos  facultés 
intellectuelles  ;  »  2<>  «  la  recherche  de  l'ordre  le  meilleur  et  le 
plus  naturel  à  donner  aux  différents  objets  d'étude,  d'après  leur 
simplicité  ou  leur  complexité  relative  et  leur  dépendance  mu- 
tuelle. »  Nous  sommes  de  son  avis  sur  le  second  point,  mais 
nous  faisons  nos  réser'^s  sur  le  premier  :  ce  serait  ramener 
toute  la  science  de  l'esprit  humain  à  la  mémoire.  De  peur  d'être 
trop  vaste,  le  système  est  mcomplet. 

ractère  et  snr  les  fatcnltés  de  Thomme  par  des  ehoses  ^nt  le  but  diiect 
est  tout  diffèrent  :  par  les  lois,  les  formes  de  gouvenieinent,  les  arts  m- 
dnstriels,  les  différentes  formes  de  la  vie  sociale,  et  même  eacem  ftst  des 
faits  physiques  indépendants  de  la  volonté  de  Thomme,  tels  que  le  dinalt 
le  sol  et  la  position  locale.  »  (L  S.  Mill.)  —  «  L'éducation  est  la  oattnre 
que  chaque  génération  donne  à  celle  qui  doit  lui  suocéder,  pour  la  rendie 
pable  de  conserver  les  résultats  des  progrès  qui  eut  été  Auts^y  el|  iSfU 
peut,  de  les  porter  plus  loin.  1»  (Le  même.) 
4.  La  scimc9  d$  VéducatUm,  ch.  I,  p.  ^  et  ?• 
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M.  Herbert  Spencer  *  se  place  à  on  autre  point  de  vue.  Il 
estime  avec  toute  raison  que  c<  le  l>ut  de  l'éducation  est  de  nous 
préparer  à  vivre  de  la  vie  complète  »,  et  il  ramène  l'activité  de 
la  vie  aux  formes  suivantes  : 

«  io  L'activité  qui  concourt  directement  à  la  conservation  de 
l'individu; 

ff  2<>  Celle  qui,  en  ponrvoTasit  aux  besoins  de  Texistence^  con- 
tribue indirectement  à  sa  conservation; 

«  30  L'activité  employée  à  élever  et  à  discipliner  la  jeune  famille  ; 

«  4<>  Celle  qui  assure  le  maintien  de  l'ordre  social  et  des  rela- 
tions politiques  ; 

«  5»  L'activité  de  genre  varié  employée  à  remplir  les  loisirs 
de  l'existence,  c'est-à-dire  la  satisfaction  des  goûts  et  des  sen- 
timents. » 

Certes,  la  première  condition  dTune  éducation  pratique,  c'est 
d'apprendre  aux  enfants  ce  qu'il  leur  est  utile  de  savoir  étaut 
enfants  et  ce  qu'il  leur  sera  utile  d'avoir  appris  étant  hommes  ; 
c'est  de  les  introduire  par  là  dans  un  plan  d'existence  utilement 
ordonné  pour  la  satisfaction  des  nécesdtés  de  la  vie.  Ainsi 
entendue,  l'éducation  est  professionnelle,  autant  qu'elle  peut 
l'être  à  l'école,  l'école  n'étant  pas  Fatefier  :  elle  ne  forme  pas 
l'ouvrier,  mais  elle  le  prépare,'  elle  le  rend  apte  aux  divers 
exercices  d'activité  ]^ysiqne  et  industrielle.  Hais,  si  nous  n'avons 
pas  donné  de  1^  nature  humaine  une  idée  incomplète,  on  doit 
trownr  que  cette  édtication  est  incomplète  ^e-mème,  qu'elle 
ne  regarde  guère  que  l'utile  immédiatement  réidisable  et  tan- 
gible, qu'elle  omet  ou  tout  au  moins  qu'elle  néglige  le» déve- 
loppement de  l'activité  morale,  des  tendances  les  plus  hautes, 
les  plus  humaines  de  notre  être.  Si,  en  matière  d'enseignement 
primaire,  c'est  une  folie  de  ne  pas  viser  à  l'utile,  c*est  une  vue 
étroite  de  ne  voir  Futile  que  dans  la  santé,  !e  bien-être,  le  bon- 
heur matériel,  et  de  diriger  toute  l'activité  dans  cette  voie.  Je 
dis  que,  ainsi  entendue,  l'éducation,  pour  être  professionnelle, 
n'est  pas  libérale  :  on  réserve  ordinairement  ce  qualificatif  pour 
l*înstructton  secondaire;  c'est  faire  an  tort  immérité  à  là  grtmde 
masse  de  la  population  enfantine,  le  veux,  même  à  l'école  pri- 
maire, une  éducation  libérale,  et  elle  le  sera  si  elle  a  un  jour 

I .  De  VéducaHan,  eh.  I,  p.  12  et  suiv. 
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ouvert  sur  Tidéal.  L*idéal,  ce  n*est  pas  ce  qui  «  remplit  les  loisirs 
de  l'existence  »,  c'est  tout  ce  qui  élève  l'être  humain  au-dessus 
des  préoccupations  matérielles;  tout  ce  qui  lui  rappelle  qu'il 
n'est  pas  seulement  un  «  animal  »,  mais  une  personne;  que 
toute  sa  destinée  n'est  pas  que  l'animal  soit  sain,  vigoureux» 
bien  nourri,  capable  de  procurer  à  lui  et  aux  siens  la  conser- 
vation de  ce  bien-être;  que  la  prospérité  d'un  individu,  d'une 
maison  et  même  d'un  Etat  requiert  d'autres  conditions  encore, 
auxquelles  ne  sont  point  étrangères  la  culture  de  la  conscience, 
l'intelligence  des  notions  de  loi,  de  devoir,  de  Dieu. 

Frappé,  sans  doute,  de  considérations  de  même  nature^  un 
écrivain  français  que  l'étude  philosophique  des  doctrines  de 
l'éducation  a  naturellement  mis  sur  la  voie  de  la  théorie  pédago- 
gique, H.  Compayré  ^  a  rectifié  la  classification  de  M.  H.  Spencer» 

(c  jo  L'homme  (selon  lui)  est  d'abord  destiné  à  vivre  de  la  vie 
physique  ;  il  tend  au  bien-être  :  il  cherche  tout  ce  qui  peut  ga- 
rantir sa  sûreté  personnelle.  Il  apprend,  s'il  est  nécessaire,  le 
métier,  la  profession  qui  assurera  son  existence. 

<(  2<^  En  second  lieu,  l'homme  est  une  personne  morale  et  doit 
s'efforcer  d'acquérir  de  plus  en  plus  les  caractères  qui  la  con- 
stituent, la  conscience,  la  raison,  la  volonté,  le  sentiment  re- 
ligieux. 

«  3°  L'homme  n'est  pas  un  être  isolé  :  il  a  une  famille.  Nourrir 
et  élever  ses  enfants,  transmettre  la  vie  physique  et  morale,  la 
garantir,  la  protéger  dans  les  êtres  auxquels  il  Fa  transmise, 
comme  il  l'a  garantie  pour  lui-même,  tel  est  le  troisième  but 
de  son  iictivité. 

«  4«>  En  outre,  l'homme  a  des  rapports  avec  la  société  dont  il 
est  membre.  Après  la  famille  vient  l'Etat;  après  l'individu,  le 
père  ;  après  le  père,  le  citoyen.  Toute  une  portion  de  l'activité 
humaine  est  enveloppée  dans  les  relations  sociales  et  potitiques. 

c(  5<»  Enfin,  l'homme  qui  a  exercé  son  activité  dans  les  direc- 
tions déjà  indiquées  doit  encore,  s'il  lui  reste  quelque  loisir, 
donner  largement  satisfaction  à  ses  goûts  désintéressés  pour  la 
science,  pour  les  lettres,  pour  les  arts.  Il  doit  agir,  non  plus 
pour  accroître  seulement  le  bien-être  matériel  de  sa  personne, 

1.  Histoire  critique  des  doctrines  de  l'éducation  «n  France  depuis  (r 
XVI*  siècle,  t.  II,  p.  439. 
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de  ses  enfants,  de  son  pays,  non  plus  pour  développer  sa  propre 
personnalité,  mais  pour  rechercher  les  pures  jouissances  que 
peuvent  lui  procurer  Tétude  du  vrai  et  Tamour  du  beau,  et  pour 
accroître  ainsi  le  domaine  général  de  la  science  et  de  Tart.  » 

Ainsi,  et  c'est  ce  que  je  retiendrai  tout  d'abord  de  ces  théories, 
on  s^accorde  à  ramener  la  science  de  Téducation  à  la  science  de  la 
vie  '.  Cette  vieille  et  banale  formule  que  l'école  est  l'appren- 
tissage de  la  vie  est  encore  la  plus  simple  et  la  plus  vraie  de 
toutes.  Mais  ce  n'est  qu'une  formule,  et  il  faudrait  en  tirer  ce 
qu'elle  contient  sans  trop  raffiner,  sans  faire  perdre  aux  consé- 
quences la  simplicité  du  principe.  Les  divers  emplois  de  l'acti- 
vité, énumérés  dans  l'ordre  de  leur  Importance,  ont  sans  doute 
une  valeur  relative  indépendamment  de  leur  valeur  absolue; 
j'admets  qu'il  faut  vivre  soi-même  pour  faire  vivre  les  siens,  que 
la  famille  a  précédé  l'Etat,  que  la  culture  esthétique  est  de  luxe 
par  rapport  à  la  culture  du  jugement  et  du  sen»  moral;  mais, 
si  tel  est  l'ordre  logique,  tel  n'est  pas  l'ordre  réel.  L'enfant  qui 
vient  au  monde  est  bien  une  individualité,  mais  une  individualité 
qui  entre  immédiatement  dans  une  collectivité,  la  famille,  et 
par  la  famille  dans  une  collectivité  plus  étendue,  la  société  civile 
et  politique.  De  même  que  les  facultés  primordiales  n'appa- 
raissent pas  l'une  après  l'autre,  mais  toutes  ensemble,  de  même 
la  vie  individuelle  ne  se  développe  pas  exclusivement,  abstraction 
faite  de  la  vie  domestique  et  même  de  la  vie  sociale.  Il  faut  donc 
bien  comprendre  que  l'éducation,  en  adaptant  ses  procédés  à 
chaque  objet  particulier,  vise  un  ensemble  de  résultats  qui  ne 
sont  pas  séparés  chronologiquement.  Le  monde  n'est  point  un 
fantôme,  comme  dit  Fénelon;  il  faut  le  considérer  dans  sa  réalité 
complexe  pour  savoir  comment  l'être  humain  doit  s'y  comporter. 

Le  monde,  la  vie  réelle,  d'un  côté;  de  l'autre,  la  nature  hu- 
maine :  voilà  donc  les  deux  éléments  qu'il  s'agit  de  concilier. 
L'accord  ne  sera-t-il  pas  établi,  si  la  vie  donne  satisfaction  à  la 
nature  humaine?  et  la  vie  ne  donnera-t-elle  pas  satisfaction  à  la 
nature  humaine,  si  les  facultés  naturelles  servent  à  assurer  les 
meilleures  conditions  d'organisation  et  de  développement  de  la 

1.  M.  Gréard  (Rapport  déjà  cité,  p.  163)  dit  de  même  :  «  La  prépara- 
tion à  la  vie,  telle  est  aujourd'hui  la  formule  commune  à  la  définition  de 
l'enseignement  dans  tous  les  pays.  » 
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yie?  Qu'est-ce  antre  chose  que  de  diriger  Pactivité  dans  Te  sens 
des  deToirs,  puisque  les  deroirs  sont  en  raison  de  la  nature  de 
l'homme?  Si  cette  éirection  est  la  vraie,  le  résnltat  sera  ce  que 
demandait  la  Constituante  dans  s^m  ppemer  projet  d'éducation 
nationidie  :  élever  les  eofants  de  teMe  sorte  qu'ils  deviennent  des 
hommes  plus  heureux  et  des  eitoyens  plus  utiles.  La  vie  utile 
et  la  vie  heurettse,  vcnla  le  but  de  rédueation,  et  nous  croyons 
fermement  que  ce  but  sera  atteint,  autant  qu'il  peut  Tètrê,  si 
radolescanty  a«  sortir  de  l'éoole,  sait  ce  que  valent  le  trayai!,  la 
famille  et  la  patrie  :  le  travaii,  qui  est,,  en  principe,  la  première 
forme  de  la  loi  du  devoir,  et,  en  fait,  la  première  condition  de 
la  vie  ;  la  famille^  sans  laquelle  il  n*j  a  pas  de  patrie;  la  patrie, 
sans  laquelle  on  ne  comprend  pas  que  l'homme  puisse  vivre. 

Donnons  à  chacune  de  ces  trois  idées  toute  son  extension.  Le 
travail  ne  se  dit  pas  uniquement  du  labeur  manuel;  quiconque 
fait  emploi  de  ses  facultés  travaille  :  la  femme  travaille  autant 
que  l'homme,  Tartiste  autant  que  Tartisan,  le  pMlosophe  autant 
que  le  manœuvre,,  quoique  autremeot;  Foii^f  môme  trayaille, 
s'il  sait  penser  et  vouloir.  L'idée  de  la  famille  embrasse  ncm 
seulement  les  affections  ei  les  intérêts  communs,  mais  tout  ce 
qui  peut  embellir,  ennoblir  la  vie  domestique,  perpétuer  l'hon- 
neur comme  le  nom  de  la  race,  en  grossir  Hiéritage  moral 
comme  Théritage  matériel.  L'idée  de  patrie  embrasse  non  seule- 
ment l'amour  du  sol  natal,  mais  les  vertus  civiles,  le  respect 
des  lois,  le  sentiment  de  la  solidarité  et  la  connaissance  de  l'his- 
toire, nationale.  Finalement,  ces  trois  idées  s'unissent  dans  une 
autre  qui  les  contient  et  les  élève  à  leur  haut  degré  de  puissance 
et  de  pureté,  l'idée  de  Dieu,  qui  est  à  proprement  parler  celle 
du  bien  absolu  et  du  progrès  infini.  Si  la  vie  humaine  n'est  pas 
4à  t9ut  entière,  où  esi<eUe?  Pour  peu  que  l'on  nous  ait  suivi  dans 
l'étude  analytique  de  la  nature  enfantine,  qui  fait  l'objet  de  cette 
première  partie,'  on  aura  vu  comment  l'éducation  physique, 
l'éducation  intellectuelle  et  l'éducation  morale  peuvent  préparer 
l'enfant  à  la  vie  ainsi  entendue.  Il  nous  reste  à  indiquer  comment 
la  partie  de  l'éducation  qai  est  l'instruction  proprement  dite 
concourra  au  même  but. 

L'instruction  est  nécessaire,  parce  qu'elle  nous  affranehil  De 
même  qu'il  n'y  a  au  fond  qu'une  liberté,  la  liberté  morale, 
principe  et  condition  de  toutes  les  autres^  au  fond  il  n'y  a 
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cp^iuifi  aervi^dô,  cell«.  de  rig^aorance  et  du  mal„d*où  toutes  les 
autres  dériseût;  il  faut  à.  tout  prix  en  racheter  les  âmes.  Com- 
bafttce  rigBoraBCfty  c!est  combattre  La  mal  et  défendre  la  liberté. 
La  mtlv  ^^  non  seulament  Fin^tlce^  la  passion  coupable,  c'est 
rerrttoy»  L»  psé^ug^,,  la  rouHne^  tout  ce  qui.  entrave  la  vie  dans 
toutes  ses  dir eetions^  œ  <£li1  nuit  au  corps  ou  à  Tâme.  Voilà  de 
quelJbBa  semiodes  rinstructioîi  nous  affranchit;  elle  est  donc  une 
coB<diiîo&  d£  La.  santé  et.  de  la  conservation  de  la  vie  physique, 
coxmna  elle  en  est  mte  des  plus  pures  puissances  de  la  vie 
inteUefltufille  et  des  plus  hautes  manifestations  delà  vie  morale. 
Lfis  oLaiiéa  dont  elle  éclaire  l'esprit  de  l'individu  rejaillissent 
tout  autour  da  lui,,  suc  la  famille,  sur  la  société. 

La  travail  à.  aucun,  degré  ne  saurait  s'en  passer,  même  le  tra- 
vail manoel^  Mettez  en  présence  deux  ouvriers,  l'un  instruit, 
l'autre  ignorant,  c'est  un  fait  acquis  que  le  premier  a  Favantage 
sur  la  second.  Une  culture  générale  lui  a  ouvert  l'esprit,  Fa 
randu  plus  apte  à  saisir  le  sens  des  choses,  à  en  apprécier  la 
valeur  et  les  rapports,  l'a  rendu  surtout  plus  confiant  en  lui- 
même;  une  culture  spéciale  lui  facilite  le  métier  qu'il  a  choisi, 
lui  permet  d'en  perfectionner  les  procédés,  de  diminuer  sa  peine 
et  d'augmenter  ses  profits.  Les  Américains,  dont  on  ne  contes- 
tera pas  Fesprit  pratique  et  positif,  le  proclament  hautement  : 
«  Le  travail  de  Fhomme,  dit  Horace  Greeiey,  est  d'autant  plus 
productif  que  son  intelligence  est  plus  cultivée.  La  propriété  a 
le  plus  grand  intérêt  à  ce  que  Finstruction  soit  répandue.  Il  n'y 
a  pas  unje  ferme,  pas  une  banque,  pas  une  manufacture,  pas  une 
boutique,  sauf  le  cabaret,  dont  le  revenu  ne  soit  plus  grand,  si 
elle  est  située  dans  une  localité  où  la  population  est  instruite  et 
morale-  »  M.  Buisson  *,  auquel  j'emprunte  cette  citation,  rap- 
porte une  curieuse. enquête  aux  Etats-Unis  à  ce  sujet  :  «  En  1870, 
le:  Bureau  national  d'éducation  envoya  plusieurs  miQiers  de 
circulaires  à  des  personnes  qui,  par  leur  position  dans  Pîndiis- 
trie,  soit  comme  patrons,  soit  comme  employés  principaux, 
étaient  en  mesure  de  bien  connaître  Tes  classes  ouvrières.  Ces 
circulaires,  divisées  en  huit  questions,  leur  demandaient  en 
substance  s'ils  avaient  observé  entre  les  ouvriers  qu'ils  avaient 

1.  Rapport  sur  VinstrucUon  ^imaire  à  l'Exposition  miverseUe  dé  Phi- 
kdelphie^T^AQ  et  11. 
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TUS  à  l'œuvre  des  différences  d'habileté,  d'ordre,  d'aptituae  a  a 
travail,  imputables  au  degré  d'instruction;  si  les  plus  instruits 
sont  ceux  qui  travaillent  le  mieux  et  par  conséquent  gagnent  ie 
plus,  s'ils  sont  les  plus  économes  ;  si,  à  tout  prendre  enfin,  on 
les  emploierait  partout  de  préférence.  Les  réponses  parvenues 
au  bureau  d'éducation,  et  dont  une  partie  a  été  publiée,  for- 
ment un  dossier  des  plus  intére«sants  :  chaque  correspondant 
s'appuie  sur  les  faits  précis  de  son  expérience  propre  et  explique 
par  des  exemples  tirés  de  son  genre  d'industrie  la  plus-vaine 
que  l'instruction  donne  au  travail  manuel.  Tous  sont  unanimes, 
pour  des  raisons  économiques  et  abstraction  faite  de  toute  autre 
considération,  à  recommander  l'instruction  du  peuple...  »  Des 
conclusions  analogues  résultent  de'  la  situation  économique  de 
quelques  autres  contrées,  l'Autriche  et  l'Allemagne  du  Nord. 

C'est  donc  une  vérité  attestée  par  l'économie  politique  qu'an 
peuple  instruit  est  un  peuple  riche.  C'est  aussi  un  peuple  moral. 
Plus  l'ouvrier  sait  travailler,  plus  il  estime  son  travail,  c'est-à- 
dire  son  intelligence,  qui  en  est  l'âme  ;  en  fin  de  compte,  plus 
il  s'estime  lui-même.  Cela  ne  veut  pas  dire,  sans  doute,  que  du 
même  coup  tout  vice  est  supprimé  et  toute  passion  vaincue  :  ce 
qui  est  incontestable,  c'est  que  l'estime  de  soi-même,  le  senti- 
ment de  la  dignité  personnelle  est  un  frein  puissant  contre  le 
mal,  le  plus  puissant  de  tous  peut-être,  en  même  temps  qa'un 
stimulant  toujours  énergique  pour  le  bien.  L'âme  n'est  pas  faite 
pour  le  repos,  elle  >agit  dans  un  sens  ou  dans  l'autre,  mais  eUe 
agit  toujours,  ce  qui  fait  que,  une  fois  engagés  dans  une  direction 
quelconque,  nous  ieillons  sans  cesse  et  ne  restons  jamais  stti- 
tionnaires. 

N'est-il  donc  pas  évident  que  l'homme,  en  s'instruisant,  se 
moralise,  et  que  l'éducation  qui  le  forme  travaille  en  même  temps 
pour  la  famille  et  pour  la  société  ?  En  élevant  Tindividu,  eue 
élève  le  père  de  famille  et  le  citoyen  ;  car  le  progrès  politique 
n'y  est  pas  moins  engagé  que  le  progrès  économique  et  le  pro- 
grès moral.  C'est  un  lieu  commun  de  dire  que  l'électeur  doit 
être  éclairé,  Washington  disait  :  «  Plus  la  forme  du  gouverne- 
ment donne  d'empire  à  l'opinion  publique,  plus  il  est  essentiel 
que  l'opinion  soit  capable  de  décider  en  connaissance  de  cause. 
L'instruction,  utile  ailleurs,  est  ici  un  objet  de  première  néces- 
sité. »  Un  autre  Américain,  l'évéque  Fraser,  écrivait  en    1850 
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daiis  air  rapport  sur  FiastructioD  poblique  :  «  Un  peuple  igno- 
rant peut  être  gouverné,  mais  un  peuple  instruit  peut  seul  s( 
gouverner  lui-même.  » 

L'instruction  des  femmes  n'a  pas  une  moindre  importance, 
puisque  les  femmes  sont  soumises,  comme  les  hommes,  à  la 
loi  universelle  du  travail,  qu'elles  ont  comme  eux  des  devoirs  à 
remplir,  et  comme  eux  à  assurer  leur  liberté  morale  contre  la 
servitude  du  mal.  «  L'ignorance  d'une  filie  est  cause  qu'elle 
s'enuuie,  écrivait  Fénelon,  et  ne  sait  k  quoi  s'occuper  innocem- 
ment. »  L'ignorance  d'une  mère  est  encore  plus  dangereuse.  Le 
latin  sert  à  tout,  disait  Mme  de  Duras,  môme  à  faire  des  confi- 
tures. Le  latin  n'est  pas  ici  notre  afiFaire;  disons  que  l'instruction 
sert  à  tout,  même  au  «  pot-au-feu  »,  car  le  pot-au-feu,  c'est  le 
ménage  et  l'éducation  première  des  enfants.  C'est  surtout  chez 
les  femmes  que  sont  sensibles  les  bienfaits  généraux  et  indirects 
de  l'instruction.  Il  7  a  déjà  une  utilité  manifeste  et  immédiate 
dans  la  connaissance  de  la  lecture,  de  l'écriture,  du  calcul,  de 
la  couture,  etc.  ;  mais  ce  qui  est  bien  plus  précieux,  c'est  l'habi- 
tude prise,  le  goût  contracté  dès  l'enfance,  du  travail  régulier, 
de  l'attention,  de  Tordre,  du  soin,  de  la  propreté  :  ces  qualités 
de  Fécolière  se  traduisent  chez  la  mère  de  famille  par  la  bonne 
tenue  du  ménage,  par  les  vertus  de  Téconomie,  de  Pépargne  et 
de  la  bonne  conduite;  elles  influent  sur  les  mœurs  du  père,  sur 
la  direction  imprimée  à  l'enfant  ;  Tatmosphère  du  foyer  domes- 
tique en  devient  plus  saine.  Et,  comme  tout  se  tient  dans  la 
nature  et  dans  la  vie,  ces  premiers  résultats,  purement  maté- 
riels, sont  un  adieminement  à  d'autres  d'une  iiature  plus  élevée. 
Telle  est  la  vertu  souveraine  de  la  vérité  dans  ses  manifestations 
même  les  plus  élémentaires  et. les  plus  humbles,  qu  elle  ne  sau- 
rait traverser  l'intelligenee,  ne  fût-ce  qu'un  instant,  sans  laisser 
de  son  passage  des  traces  bienfaisantes  ;  il  suffit  d'un  petit  nom- 
bre d'idées  justes,  de  notions  exactes,  pour  fortifier  la  rectitude 
du  jugement,  par  suite  la  droiture  du  caractère  et  l'honnêteté  du 
cœar.  i<  Le  gain  de  nostre  étude,  dit  Montaigne,  c'est  d'en  être 
devenu  meilleur  et  plus  sage.  »  Quel  dommage,  ajoute-t-il,  u  quel 
dommage,  si  elle  ne  nous  apprend  ni  à  bien  penser  ni  à  bien 
faire  I  »  Grand  dommage  assurément,  mais  dont  elle  n'est  pas 
resp5nsable  et  qui  ne  prouve  rien  contre  elle.  Si  les  vertus  ne 
suivent  pas  toujours  les  lumières,  ce  n'est  pas  plus  une  raison 

19. 
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pour  eondainner  FînstciMtMNi  en  gtotodi,  qae  to  accidenta  de 
Gbemki  de  fer  n'en  sont  une  pour  sappdmer  les  railways»  No», 
8*il  est  an  moyen  de  moralisation  aor  lequel  on  puisse  comptar» 
c^est  rinstraciion;  et  par  le  rôle  que  la -femme  est  destinée  à 
remplir  dans  la  famjiàe,  non  moins  que  par  la  puissance  d'acs»*' 
miiation  et  la  nvadté  d*in^fMres8ÎQn&  qu'elle  possède  tout  parti?* 
culi^emenl,  eUe  est  plus  que  rhonuane  peutrôtre  appelée  à,  an 
témoigner. 

Noos  aurons  k  déterminer  {dus  tard  ca  que  doit  être  Fins- 
truction,  sur  quelles  matières  elle  doit  porter  et  comment  elle 
doit  être  distribuée;  nous  nous  bornons  ici  à  poser  le  prineipe 
do  sa  nécessité  et  à  montrer  les  rapports  qui  l'unissent  au  tra- 
vail. Sans  elle,  le  travail  est  pénible  et  souvent  stérile  ;  avec  eile» 
il  est  souYcnt  moins  pénible  et  toujours  plus  fécond;  et^  par  las 
biens  dont  il  est  la  source  tant  pour  l'individu  que  pour  la 
famille  et  la  société,  on  peut  dire  qu'il  est,  dians  sa  généralité» 
la  mis»  en  œuvre  du  devoir  de  justice  et  de  charité  tout  à  la 
foia.  n  remplit  la  vie,  il  la  rend  utile;  la  rend-il  beureuse?  Ne 
âlsooa  pas  que  le  bonheur  est  nécessairement  on  fcuit  du  travail» 
dison»  résolument  qu'il  n'y  a  pas  de  bonheur  sans  travail,  htà 
travail  n'en  est  pas  une  garantie  infaillible»  mais  il  en  fonde  las 
bases  matérielles  et  certaines  bases  morales.  Gela  ne  suffit  pas 
toutefoia  pour  donner  satisfaction  à  toidies  les  tendances  légiti- 
mes de  rftme  humaine.  L'éducation,  qui  n'irait  pas  au  delà 
serait  exclusivement  utilitaire,  à  l'américaine»  quelque  chose 
«  comme  un  sage  et  libéral  système  de  police  par  lequel  la 
propriété,  la  vie,  la  paix  de  la  société  sont  assurési*  »  Nous 
voulons,  à  la  française^  quelque  chose  de  plus;  et  ce  quelque 
chose,  nous  le  demandons  à  la  culture  des  senlûnents  de  famille 
et  de  patriotisme,  et  des  tendances  supérieures  de  notre,  natnre 
intellectuelle  et  morale.  Nous  répétons  avec  Ga;the  :  «  De  la 
lumière,  toi^ours  plus  de  lumiève  I  »  et  avec  Longfelow  :  «  Plua 
haut,  toujours  plus  haut!  » 

Gomme  les  effets  de  Téducation  vont  au  delà  de  l'individu^ 
ils  vont  aussi  au  delà  du  temps  présent.  Une  doctrine  scientîftr 
que,  qui  a  fait  fortune  depuis  quelques  années,  explique  la  vie 
animale  par  une  série  de  transformations  :  sous  l'action  lenta» 
mais  fatale  et  continue  des  forces  naturelles,  la  pierre  d^ient 
plante,  la  plante  devient  animal»  l'animal  devient  homme.  Cette 
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théorie  est  désignée  sous  le  nom  de  transformisme.  Nous  n'avons 
I        pas  à  la  discuter  ici,  mais  nous  pouvons  édifier  une  théorie 

>  parallèle  dans  Tordre  de  la  génération  morale.  L'être  humain, 
identique  à  lui-môme  dans  ses  éléments  essentiels^  n*a  pas  tou- 

>  jours  été  le  même  dans  son  développement;  la  dviUsation  Ta 
'  peu  à  peu  dépouillé  du  caractère  inférieur  qui  appartient  à  la 
I        période   de   sa  première   apparition   sur  le  globe  et  l'a  fait 

passer  de  l'état  sauvage  à  l'état  civilisé.  Qu'est-ce  que  la  civili- 
<  sation,  sinon  l'éducation  de  l'humanité?  Ce  qu'elle  a  fait  et  fait 
I  encore  tous  les  jours  pour  l'humanité,  l'éducation  lé  fait  pour 
t  rindividu;  elle  le  transforme,  le  conduit  de  l'état  animal  à  l'état 
I  humain,  préparant  ainsi  une  hérédité  qui;  transmise  de  gêné- 
i  ration  en  génération,  amènera  l'espèce  humaine  à  un  degré  de 
\         plus  en  plus  élevé  de  perfectionnement  physique,  intellectuel  et 

moral.  Elle  répare  dans  le  présent  le  dommage  subi  pendant  des 
i         siècles  par  les  populations  ouvrières,  tenues  si  longtemps  dans 
i         un   état   d'abaissement,  d'infériorité  morale  et  matérielle,  et 
I         préserve  du  même  dommage  celles  qui  leur  succéderont. 
i  Oui,  l'éducateur  digne  de  ce  nom  doit  savoir  qu'en  travaillant 

i  avec  ses  contemporains  et  pour  eux  il  travaille  aussi  pour  les 
I  temps  futurs.  Regardons  ce  but  aux  heures  de  découragement. 
I         Si  nous  ne  devons  pas  voir  nous-mêmes  le  progrès  que  nous 

concevons  et  auquel  nous  avons  foi,  rendons-le  possible  en 
I         faisant  notre  devoir,  et  nos  successeurs,  plus  heureux,  le  verront. 
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CHAPITRE  PREMIER 

LA    MAISON    ET    LE    MOBILIER 


I.  Lft  seconde  partie  de  cet  oavrage  t?aite  de  l'organisatioa  de  l'école  en  rapport 
ayee  les  exigences  de  Tédacation  physique,  intellectuelle  et  morale .  Une  orga- 
nisation pédagogique  complète  doit  donc  comprendre  d'abord  les  questions 
de  local  et  de  matériel  scolaire. 

Locaux  des  salles  d'asile.  Locaux  des  maisons  d'école.  Emplacement,  orien- 
tation. Nombre  des  salles  de  classe.  Eclairage.  Ventilation.  Chauffage.  Cour 
de  récréation.  Préau  couvert,  gymnase. 

II.  Mobilier  usuel.  Examen  de  la  question  des  tables-bancs.  Le  bureau  de  l'ins- 
tituteur ou  de  Tinstitutrice.  Le  matériel  d'enseignement.  Tableaux  noirs.  Cartes 
géographiques.  Tableaux  de  système  métrique.  Thermomètre.  Baromètre. 
Musée  pratique  pour  renseignement  par  l'aspect  et  les  leçons  de  choses  ;  com- 
ment on  peut  le  créer.  Bibliothèque  scolaire.  Responsabilité  de  l'instituteur. 
Portée  morale  d'une  bonne  organisateon  matérielle. 


Connaissant  Fenfant,  ses  aptitudes  et  ses  besoins,  nous  avons 
maintenant  à  organiser  Técole  de  telle  sorte  qu'elle  réponde 
aux  exigences  de  son  éducation  physique,  intellectuelle  et  mo- 
rale. De  même  que  tout  se  tient  dans  la  nature  enfantine,  de 
même  tout  doit  se  tenir  dans  une  bonne  organisation  pédago- 
gique, et  j*entends  par  là  non  seulement  le  plan  d'études  et 
remploi  du  temps,  mais  les  méthodes,  la  discipline,  les  institu- 
tions auxiliaires,  le  local  et  le  matériel,  en  un  mot  tout  ce  qui 
contribue  k  assurer  les  résultats  en  vue  desquels  Técole  est  ins- 
tituée. 
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La  première  condition  à  remplir,  c'est  de  recevoir  Tenfaiit 
dans  un  milieu  qui  soit  en  rapport  avec  les  nécessités  de  son 
développement  physique  et  avec  les  prescriptions  de  l'hygiène. 
Préparons  donc  avant  tout  la  maison  et  le  mobilier  scolaires. 
L'instituteur  et  Finsiitatrice  n'ont  pas  à  en  dresser  les  plans  et 
devis,  mais  ils  doivent  pouvoir  éclairer  au  besoin  l'autorité  lo- 
cale, soumettre  à  l'inspecteur  primaire  leurs  observations  mo- 
tivées ;  s'ils  n'ont  pas  occasion  de  s'intéresser  à  une  construction 
nouvelle,  ils  doivent  du  moins  tirar  le  meilleur  parti  possible 
d'un  local  déjà  existant,  de  manière  à  en  atténuer  les  inconvé- 
nients s'il  en  existe,  ou  à  en  augmenter  les  avantages.  Il  faut 
donc  qu'ils  aient  à  cet  égard  des  lumières  suffisantes  et  qa'ils 
connaissent  lés  règlements  i. 

Sans  traiter  la  question  au  pomt  de  vue  spécial  des  salles 
d  asile,  nous  dirons  seulement  que  les  dispositions  actuelles  sont 
insuffisantes.  Le  principe  est  la  rèomon  de  teas  les  enfami»  ésaas 
mm  même  salle  :  c'est  une  cause  de  fatigue  pour  les  directrices 
et  les  surveillantes,  d'insuccès  pour  reDMignettenit  ii  y  au  me 
infinité  de  degrés  entre  deux  et  six  ans.  11  faudrait  au  moins  en 
établir  deux  et  varier  les  exercices  en  conséqHeocd;  il  est  abso- 
lument impossible  que  des  bébés  de  deux  ou  trois  anas  comprefi- 
nent  ee  qu'ils  eomprendrofit  deux  ans  plus  tard,,  et  quâles  ejLer- 
cices  qui  sont  à  leur  portée  offrent  encore  de  l'attrait  et  du  profit 
à  des  enfants  de  cinq  ou  six  ans.  Nous  demanderions  donc  deux 
salles   au  lieu  d'une,   pour  permettre  la  séparation  en   deux 


1.  Arrêté  ministériel  du  14  juillet  ef  Gûrculaire  explicative  du  30  juil- 
let 1838;  Circulaires  des  28  mai  1864,  14  mars  1872,  15  juin  f876.  Loi 
du  l«r  juin  t878.  L<s  tout  résumé  dans  le  Règlement  du  17  juin  iSSOi  — 
GDmm«  on  le  voit  par  ces  dates,  la  règlementatioD  obligatone  sur  la  int* 
tière  n'existe  chez  nous  que  depuis  vingt-trois  ans.  La  Suisse  nous  avait 
précédés,,  mais  de  peu,  et  par  le  seul  canton  de  Schaffouse  (règlement  du 
4  février  1852);  le  reste  vint  plus  tard  :  canton  de  Zurich,  règlement  dm 
2!  juin  4861  ;  Lubeck,  6  juin  1983  (et  29'  septemlMre  1866);  canton  de  IfMi; 
7  juillet  1865;  Br^me^  »  avril  1866;  Ajutriclw,  5  avril  1876  (ei  9  joi^ 
let  1873);  Hamboui^  11  novembre  1870;  Wurtemberg,  28  décembre  187Q; 
Prusse,  15  octobre  1872;  Saxe,  3  avril  1873;  Belgique,  25  novembre  i874* 
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g^roupes  distincts:  les  commençants  et  les  vétérans,  kn  reste,  eer 
que  nous  dirons  plus  loin  des  conditions  kygiénifses  d'éclai- 
rage, de  ventilation,  d'ori^itation,  etc.,  relatives  à  la  maisoiii 
d^école,  s'applique  également  à  la  salle  d*asRe. 

On  n'est  pas  ioujonr»  libre  de  choisir  l'emplaoeffient  iâéét 
qui  conyiendraif  pour  la  meilleiire  des  maisons  d'école;  mais  ce 
qu'il  faut  absolument,  c'est  que  le  terrain  ne  soit  pas  insalubre,, 
et  qu'on  soit  à  Fabri  de  tout  voisinage  matériellement  malsain 
bu  moralement  nuisible.  La  meilleure  exposition  est  à  l'est;^ 
celle  du  midi  donne  trop  de  chaleur,  celle  de  l'ouest  trc^  d'hu- 
midité, celle  du  nord  trop  de  froid. 

La  maison  doit  comprendre,  outre  le  logement  nécessaire  au 
personnel  enseignant,  autant  de  salles  qu'il  7  a  de  classes.  La 
classe  se  dit  non  d'un  groupe  quelconque,  mais  ^une  réunion 
d'élèves  à  peu  près  de  la  même  force  placés  sous  la  direction 
d'un  mattre  spécial  *,  Les  classes  ne  devraient  jamais  dépasser 
un  maximum  de  cinquante  élèves  *.  Ajoutons  un  vestibule  dans 
leqnef  les  enfants  déposeront  leurs  coiffures,  leurs  manteaux,  etc., 
et  où  ils  trouveront  un  ou  plusieurs  lavabos  ;  un  préau  couvert, 
pouvant  servir  de  gymnase;  une  cour  de  récréation,  un  jardin 
(dans  les  écoles  rurales).  Il  serait  désirable  qu'il  y  cftt  aussr  une^ 
salle  expressément  aménagée  pour  renseignement  du  desflfm 
et,  dans  les  écoles  de  filles,  pour  les  travaux  d'ai^ille.  Les- 
écoles  autorisées  à  s'annexer  un  pensionnat  primaire  doivent 
avoir  en  outre  un  on  plusieurs  dortoirs,  des  lavados  7  atte- 
nant, un  réfectoire  •. 

La  dimension  de  chaque  salle  de  classe  doit  être  calculée  non 
seulement  d'après  le  nombre  des  élèves,  mais  d'après  la  nature 
du  mobilier:  tel  modèle  de  table  tient  plus  de  place  qu'un  autre. 
L'arrêté  du  i4  juillet  1858  exige  chez  nous  une  superficie  d& 
1  mètre  par  élève;  avec  les  types  actuels  des  tables-bancs,  il 
faut  quelque  chose  de  plus,  de  20  à  40 centimètres*.  La  hauteur 


i.  Circulaire  ministérielle  du  31  jioût  187ff.  • 

2.  C'est  le  chiffre  proposé  par  le  congrès  de  rinstrnclion  primaire  réuni  k 
Paris  au  mois  d'avril  1880. 

3.  Les  prescriptions  y  relatives  sont  ënumérées  dans  le  décret  da  30  dé- 
cembre 1850. 

4.  Nous  sommes  néanmoins  supérieurs  sur  ce  point  à  la  plupart  des 
contrées  de  l'Europe  ;  la  Belgique  seule  exige  i  mètre  ;  en  Angleterre,  on 
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SOUS  plafond  doit  être  de  4  mètres  ;  c*est  par  tolérance  qu'on  se 
contente  dans  certains  cas  de  3  m.  30  ^  La  forme  la  plus  avanta- 
geuse est  celle  d'un  rectangle  allongé  :  la  vue  du  maître  se 
porte  plus  naturellement  devant  lui  que  sur  les  cdtés,  néanmoins 
trop  de  profondeur  rendrait  la  surveillance  difficile  et  Texercice 
de  la  parole  pénible  ;  la  proportion  de  6  m.  50  en  'largeor  à 
8  m.  50  en  longueur  serait  donc  convenable  pour  une  saUe  de- 
vant recevoir  de  quarante-cinq  à  cinquante  élèves,  et  garnie  d'un 
bon  mobilier. 

L'éclairage,  la   ventilation  et   le  chauffage  nécessitent    une 
■attention  particulière. 

Que  la  lumière  soit  nécessaire  k  la  santé,  que  la  privation   de 
la  lumière  amène  Tappauvrissement  du  sang  avec  toutes  ses  con- 
séquences, c'est  un  fait  incontestable;  que,  trop  vive,  ou  insuffi- 
sante, ou  mal  dirigée,  elle  produise  sur  Torgane  de  la  vue  des 
effets  également  funestes,  c'est  encore  une  vérité  acquise.  11  est 
rare  que  des  enfants  soient  myopes  en  entrant  à  Técole,  ils  le 
sont  très-souvent  quand  ils  en  sortent.  Les  affections  de  la  vue 
peuvent  tenir  aussi  à  la  nature  des  livres  qu'on   met   entre 
leurs  mains,  des  exercices  de  lecture   qu'on   leur  impose,  à 
d'autres  causes  encore,  mais  Téclairage  y  contribue  pour  une 
large  part.  On  admet  assez  généralement  aujourd'hui  que  l'éclai- 
rage doit  être  unilatéral  et  se  produire  à  la  gauche  de  Télève  : 
venant  du  côté  droit,  l'ombre  de  la  main  portée  sur  le  cahiei' 
serait  un  obstacle;  venant  par  derrière,  l'ombre  de  tout  le  corps 
portée  sur  la  table  en  serait  un  encore  plus  grand,  et  d'ailleurs 
l'éclairage  serait  insuffisant  dans  une  salle  plus  longue  que 
large;  venant  de  face,  la  lumière  serait  trop  vive;  venant  de 
deux  côtés  à  la  fois,  la  vue,  de  même  que  le  sens  plastique,  ne 
peut  que  souffrir  du  croisement  des  jours  et  de  la  multiplication 
des  ombres;  enfin^  l'éclairage  par  le  plafond  n'est  possible  qu'à 
l'étage  supérieur  et  présente  l'inconvénient  d'élever  ou  d'abaisser 


se  contente  de  55  on  45  centimètres,  en  Autriche  de  60  (en  plus  la  place 
des  meubles),  en  Prusse  de  60,  à  Zurich  de  90,  etc.  ;  même  aux  Etats-Unis, 
les  règlements  sont  moins  exigeants  qu'en  France. 

i.  En  Allemagne,  généralement  3  mètres  à  3  m.  50;  en  Suisse,  géné- 
ralement au-dessous  de  4  mètres  ;  en  Autriche,  3,80,  4,50  selon  les  salles  ; 
en  Angleterre  3,  60  au  minimum  ;  en  Belgique,  4,50  ;  aux  Ëtats-Uuis,  an* 
dessous  de  4  mètres. 
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la  températare,  suivant  les  saisons,  d'une  manière  excessive  ^ 
La  quantité  comme  la  qualité  de  la  lumière  dépend  de  la  dis- 
position des  fenêtres.  En  Allemagne  on  admet,  comme  règle  au 
moins  théorique,  cette  formule  '  :  «  Multiplier  la  hauteur  de  la 
fenêtre  par  sa  largeur,  puis  ce  produit  par  le  nombre  de  fenêtres 
de  la  classe,  et  diviser  ce  dernier  produit  par  le  nombre  d'élèves  : 
il  faut  trouver  pour  quotient  au  moins  300  pouces  carrés  de  fe- 
nêtre par  élève.  »  M.  Narjoux  •  estime  que  cette  moyenne  est 
excessive  et  que,  sans  se  livrer  à  des  calculs  aussi  profonds,  il 
suffît  d'employer  la  méthode  suisse,  qui  consiste  à  donner  à  la 
surface  vitrée  des  fenêtres  une  étendue  égale  au  quart  ou  tout 
an  moins  au  cinquième  de  la  superficie  totale  de  la  classe.  La 
fenêtre  doit  partir  du  plafond,  parce  que  la  lumière  venant  d'un 
haut  est  la  meilleure  et  que  Faération  sera  aussi  plus  complète 
par  ce  moyen;  quant  à  la  distance  entre  le  plancher  et  Fappui 
de  la  fenêtre,  nos  règlements  la  fixent  à  i  m.  20  et  i  m.  50, 
afin  de  soustraire  les  enfants  aux  distractions  que  leur  donne- 
rait la  vue  de  ce  qui  se  passe  au  dehors.  La  précaution  est  né- 
cessaire lorsque  la  salle  de  classe  prend  jour  sur  une  rue,  une 
place,  un  marché,  quoique  Ton  ne  puisse  pas  supprimer  le  bruit 
comme  la  vue  et  que  l'attention  des  enfants  soit  peut-être  moins 
troublée  lorsque  leur  curiosité  peut  se  satisfaire  par  un  coup 
d'œil  ;  mais  lorsque  les  fenêtres  ouvrent  sur  une  cour,  sur  un 
jardin,  sur  la  campagne,  on  a  tout  intérêt  à  les  faire  descendre 
jusqu'à  60  ou  80  centimètres  du  plancher  *,  pour  que  les  enfants 
jouissent  du  spectacle  des  champs,  du  ciel  et  d'un  vaste  horizon. 

1.  Des  travaux  considérables  sar  la  question  de  Téclairage  des  salles  de 
classe  sont  dus  à  M.  Hermann  Lohn  de  Breslan  (Recherches  sur  les  yeux 
de  10  060  écoliers  et  les  maisons  d'école  à  VEioposUion  de  Vienne)  ;  &I.  Phil< 
brick,  surintendant  des  écoles  de  Boston  {Bapports  annuels);  M.  Emile 
Trélat  (Lettres  à  M.  le  Préfet  de  la  Seine  sur  la  nécessité  d^approprier  les 
locaux  scolaires  à  l'éducation  des  sens  plastiques);  etc.  L'éclairage  unilatéral 
est  officiellement  adopté  dans  le  Wurtemberg,  en  Bavière,  en  Saxe,  en  Au- 
triche, en  Hongrie,  dans  plusieurs  Etats  de  rUnion  américaine  ;  il  est  re- 
commandé par  des  spécialistes  de  tous  les  pays, 

2.  Donnée  par  M  H.  Cohn,  et  citée  par  M.  Buisson  dans  son  Rapport 
sur  l'Exposition  de  Vienne,  p.  47. 

3.  Principes  de  construction  scolaire,  dans  la  Reçue  pédagogique  de  dé- 
eembre  1878  et  numéros  suivants. 

4.  Comme  en  Suisse  et  dans  une  partie  de  la  Belgique,  dans  quelques 
parties  des  Etats-Unis,  etc. 


Ces  bases  admises^  on  donne  aux  fenêtres  une  lar^tu:  telle 
qu^elles  assurent  la  fuastlté  de  kioiÀre  qu'^sige  la  diuMUdion 
de  la  salle. 

Qaand  !a  hiimèFe  est  trop  vire  ei  \%  chiJeur  du  selail  trop 
forte,  on  j  remédie  axnmojwx  derideftux  ou  stores  qa'oEi  ocUt^ 
canisme  trèe-simple  per mel  de-  dévekipper  de  bas?  en  huit  de  la 
fendtre  S  eaa  sorte  fu«  la  partie  aapéjdewra  pent  rester  édLaivée 
si  on  le  Teal  et  dans:  la  mesuri»  où.  on  le  Tent.  Ce  systàme  est 
préfërabife  aux  persieaiies  et  aux  ¥olets^ 

L'aération  se  fait  natiurelleinWftt  par  lea  fenêtres»  qa*on  «ara 
soin  df  ouvrir  au  large  à  Tissue  de  ehaque  dastia;  mais  elle^  ast 
insuffisante,  surtout  aTee  le  système  «niLatèriJ.}  qui  nâ  pecmet 
pas  d'étabir  un  eourant  d'air.  La  ventilation  est  raératiou  arik- 
Ociclle>  à  mestffe  fixe  et  doi^.  on  dispose  à  son  gré,  d'aotaat 
plus  indspensable  dans  une  êeole  que  Fair  y  est  vicié  non  sea- 
lement  par  Taeide  carbonique  de  la  respiration,,  mais  enjoorepar 
les  matières  animales  qui  se  dégagent  de  la  peau,  des  vête- 
mentS;r  et  qui  sont  en  solution,  dans  la  vapeur  d'eau.  D'expô* 
riences  faites  en  Allemagne  et  aux  Etats-Unis,,  il  résulte  que» 
dans  des  classes  non  ventilées,  la  proportion  d'acide  carboni- 
que^.nsême  quaid  le  nombre  des  élèves  n'est  pas  excessif,  peut 
atteLodbre  d  ou  i(k  0/0,  et  qu'elle  s'accroît  en  moyenne  de  1,5  par 
heure,  tandis  qu'elle  ne  dépasse  pas  2  0/0  avec  un  renouvelle- 
ment canvenable  de  Tair  ;  qae  l'atmosphère  d'une  classe  non 
ventiUe  contient  quatre  fois  plus  d'acide  carbonique  que  n'en 
contient  l'air   atmosphérique  dans  des  conditions  normales; 
que  la  proportion  de  vapeur  d'eau  y  est  également  plus  élevée, 
environ  d'oB  tiers,  et  celle  des  substances  organiques  d'environ 
moitié  ». 

La  ventilation  consistant  â  expulser  l'ai^  vicié  et  à  le  reni- 
placer  par  Tair  pur,  il  faut  évidemment  qu'un  courant  s'étabfiôsse  ; 
le  seul  moyen  réeUement  efficace  et  sur  lequel  on  puisse  compter 
en  tout  temps  est  «  une  maeMne  à  vapeur  installée  dans  le  sous- 
eol  de  la  construction  et  comprimant  l'air  à  l'intérieiir  d'iXD  ré- 
servoir. Des  conduites  analogues  à  celles  employées  pour  la 
distribution  du  gaz  et  de  l'eau  mettent  ce  réservoir  en  commu- 

1.  Comme  en  Autriche. 

2.  Travaux  du  D'  Cari  Breitingf,  de'Bàle  ;  du  D*  Tusclioeid,  de  Zurich  ;  Rap- 
ports et  Mémoires  publiés  par  les  bureaux  scolaires  amécicaias,  etc. 
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nicatlon  avec  les  salles  à  ifteQtller;iil  suffit  alors  de  povsseï  wBt> 
bontoxi,  de  tooraer  «nroimet  pour  faire  arnver,  à  uo  poiat  dér 
terminé,  La  masse  d'air  nécessaire  ;  la  force  d'expansiioii  de  cet 
air  étaJ^iit  im  eemant  qui  reponeae  Tair  ykié  dans  les  ecmdqii&Sf 
d'ôraettatîM),  d*où  il  est  expulsé  aa  dehors.  Ce  ajstème  est,,  en 
le  cen^it,  d'une  installation,.  d*ua  entretien  et  d'une  mise  en 
service  eeâteux  ;  aussi  son  emploi  est-il  malbeiu'eiusemeQt  très* 
restreint,  et  on  n*en  trouye  d'exemples  que  dans  eertajjates  éeoles 
d'Allemagne  et  de  Suisse  *»  »  On  k  rem^dace  par  ce  qu'oa  ap- 
pelle des  yenttlaieursy  ouyertures  pratiquées  aoit  au  niveau  du 
plancher,  soit  plus  souv^it  au  plafond  :  ce  sont  alors  de  petitea 
bottes  fixées  dans  le  plafond  ou  dans  un  carreku,  et  renfermant 
wol  axe  eu  essieu  muni  d'ailes  ou  de  palettes  qui  entraînent  en 
tournant  l'air  qui  s'échappe  de  la  i»èee.  On  peut  encore  substi- 
tuer À  un  eu  plusieurs  carreaux  un  eanevas  en  crin  ou  un  gril» 
lage  en  â)  de  fer;  la  partie  supérieure  du  vitrage  peut  encore 
être  nftQiûlOy  die  manière  h  former  une  boite  s'abaissant  à  volonté. 
Ces  moyens  sont  limités  dans  leurs  effets,  mais  ils  offrent  l'avan- 
tage d^ètre  pratiques  et  peu  coûteux.  Enfin,.  U  y  a  un  dernier 
procédé,  supérieur  à  ceux-ci,  inférieur  à  la  machine  à  vapeur,  et 
qui  consiste  à  utiliser  les  appareils  de  chauffage.  La  chaleur  déter- 
imne  l'aspiration  de  Tairpur,  qui  chasse  l'air  viciée  lequel  est 
évaeué  par  des  oriUces  ménagés  à  la  hauteur  du  comble.  Mais 
on  ne  fait  de  feu  dans  les  classes  que  pendant  quelques  mois  de 
l'aflnée;  on  peut^  il  est  vrai,  remédier  à  l'inaction  des  tuyaux 
de  fumée  par  un  foyer  à  combustion  lente  ou  im  appareil  à 
gas  ;  mais  l'efficacité  de  cette  installation  dépend  du  soin  de 
l'instituteur  à  allumer  et  k  éteindre  l'appareil  en  temps  op- 
portun. 

Le  meilleur  système  de  chauffage  est  le  calorifère,  installé 
dans  le  soushsoI  et  chauffant  la  maison  tout  entière  au  moyen 
de  conduites  qui  aboutissent  à  des  bouches  de  chaleur.  Il  est  à 
air  chaud,  à  eau  cisaude  ou  à  vapeur  d'eau.  C'est  un  procédé 
coûteux  et  nécessairement  restreint  aux  écoles  urbaines  d'une 
certaine  importance.  L^appareil  le  plus  usité  est  le  poêle,  en 
biscuit  de  terre,  en  ^lenee,  en  fer  ou  en  fonte.  Construit  en 
biscuit  ou  en  faïence,  il  s'échauffe  lentement,  mais  garde  lieng- 

1.  M.  Narjoux. 
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temps  une  chaleur  assez  égale  et  saine*  En  fer  ou  en  tôle,   il 
s^éehauffe  et  se  refroidit  très  rapidement  et  n*a  pas  d'effets  nui- 
sibles. La  fonte  est  également  très-bonne  conductrice  de  la  cha- 
leur, mais  produit  des  malaises  dangereux,  nausées,  étourdls- 
sements,    maux   de   tête   pouvant    aller  jusqu'à    de    graves 
maladies  ^.  Gela  tient  à  ce  que  la  fonte  est  facilement  traversée 
{ce  qui  n'arrive  pas  pour  le  fer)  par  les  gaz  de  la  combustion, 
l'hydrogène  et  l'oxyde  de  carbone,  le  plus  dangereux  de  toas 
ies  gaz  carboniques  *.  Quel  que  soit  d'ailleurs  le  poêle  employé 
dans  une  classe,  il  faut  avoir  soin  d'y  placer  un  vase  contenant 
de  l'eau,  dont  Tévaporation  rend  à  l'air  l'humidité  nécessaire 
pour  éviter  le  desi^èchement  des  bronches.  Il  faut  encore  savoir 
régler  le  chauffage,  qui  ne  doit  être  ni  insuffisant  ni  excessif. 
1.' excès  a  encore  plus  d'inconvénients  que  l'insuffisance,  en  ce  qu'il 
;produit  des  maux  de  tête,  quelquefois  des  congestions,  dessèche 
la  poitrine,  et  expose  ensuite  les  enfants  à  un  refroidissement 
lorsqu'ils  sortent  de  la  salle  de  classe.  Les  adultes  bien  portants 
-doivent  se  tenir  k  une  température  de  douze  à  quinze  degrés  ; 
pour  leS' enfants,  elle  peut  être  un  peu  plus  élevée,  mais  ne  ja- 
mais ne  dépasser  vingt  degrés.  Chaque  salle  de  classe  devrait 
-ôire  munie  d'un  thermomètre  ^, 

Passons  à  la  cour  de  récréation.  Elle  doit  être,  comme  les 
malles  de  classe^  quoique  moins  rigoureusement,  calculée  d'après 
le  nombre  des  élèves;  dans  les  villes,  le  pris  élevé  du  terrain  est 
un  obstacle;  dans  les  villages,  on  peut  y  regarder  de  moins 
près,  deux  ou  trois  mètres  par  élève  sont  un  minimum,  cinq 
mètres  n'ont  rien  d'exagéré;  dans  quelques  écoles  de  Suisse, 
•on  va  jusqu'à  dix  mètres.  Une  cour  vaste  présente  en  outre 
l'avantage  de  pouvoir  être  en  partie  plantée  d'arbres.  Une  plan- 
tation totale  serait  une  cause  d'humidité  et  de  froid,  surtout 
dans  les  régions  du  Nord  et  du  Centre.  Plantée  ou  non,  la  cour 
doit  être  autant  que  possible  de  forme  rectangulaire,  sans  re* 
traits  ni  saillies  qui  gêneraient  la  surveillance;  le  sol,  bien 
drainé,  sera  recouvert  de  sable.  C'est  dans  les  cours  que  sont 

1.  DiscQssion  à  l'Académie  des  sciences,  20  janvier  et  20  avril  i868« 

2.  M.  H.  Georges,  TraUé  élétnentaire  d'hygiène,  p.  69,  70. 

3.  Nous  Tavons  introduit  dans  un  certain  nombre  d'écoles  du  Doubs, 
en  1873,  époque  oii  nous  dirigions  dans  ce  département  le  service  de  Tins- 
iruclion  publique. 
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placés  les  urinoirs  et  les  cabinets  privés,  lesquels  doivent  être 
bien  ventilés,  proprement  tenus,  désinfectés  fréquemment,  et 
facilement  observables;  dans  les  écoles  mixtes,  l'installation 
doit  être  double,  bors  de  vue  Tune  de  l'autre  autant  que  possible» 
Le  préau  ou  cour  de  récréation  pour  les  mauvais  temps  est 
un  abri  couvert,  mais  non  clos;  il  faut  que  Tair  y  pénètre;  un 
bangar  ouvert  sur  deux  ou  trois  côtés  en  fait  l'office  au  besoin,, 
pourvu  qu'il  soit  assez  grand.  Lorsqu'il  n'y  a  pas  d'autre  local 
pour  rinstallation  d'un  gymnase,  le  même  préau  peut  en  tenir 
lieu.  La  surveillance  des  récréations  en  devient  plus  difficile, 
car  il  ne  faut  pas  que  les  élèves  s'exercent  en  debors  des  leçon» 
régulières;  on  aura  soin  de  relever  ceux  des  agrès  qui  ne  sont 
pas  fixes. 

II 

L'école  est  construite,  il  s'agit  de  la  meubler.  Le  mobilier 
scolaire  se  compose  de  deux  parties  :  celui  qu'on  appelle  le  mo- 
bilier usuel,  tables,  bancs,  et  le  mobilier  d'enseignement. 

Il  n'y  a  guère  que  vingt- cinq  ans  qu'on  a  commencé  à  se  pré- 
occuper de  la  question  des  tables  et  des  bancs,  et  c'est  TAmé* 
rîque  du  Nord  qui  a  donné  le  signal.  Rappelons-nous  ce  que 
nous  trouvions  à  Técole  au  temps  où  nous  étions  écoliers  :  des 
bancs  interminables,  de  même  bauteur  pour  toutes  les  tailles, 
sans  dossier;  des  tables  correspondantes,  avec  ou  sans  pupitre, 
mais  toujours  trop  éloignées  des  bancs  et  trop  élevées  au-dessus 
du  sol.  C'est  à  s'étonner  de  n'être  pas  devenu  contrefait,  myope, 
goitreux,  sans  compter  les  altérations  organiques  des  poumons  et 
de  l'estomac  ^  On  a  donc  cbercbé  une  disposition  de  table-banc 
qui  s'accommodât  aux  nécessités  anatomiques  et  physiologiques 
de  l'enfant;  les  points  acquis  ont  été  résumés  pas  M.  Buisson, 
dans  son  rapport  sur  l'Exposition  scolaire  à  Vienne  *  : 

1.  Le  D'  GulUaume,  de  Neucbàtel,  a  observé  62  cas  de  déviation  de  la 
colonne  vertébrale  sur  350  garçons  (près  de  20  0/0)  et  156  sur  381  ieanes 
filles  (plus  de  40  0/0);  le  D»  Eulenburg,  de  Berlin,  267  sur  300  dans  l'un 
et  Tautre  sexe,  soit  près  de  90  0/0  ;  le  D*  Fray,  de  Zurich,  300  sur  400, 
ou  75  0/0.  —  Voy.  Conférence  de  M.  de  Bagneauxàla  Soi  bonne  sur  le 
mobilier  des  écoles ^ 

2.  P.  55  et  suiv. 
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«  En  pattaut  dB  ce  pcineipe  ^fœ  le  banc  doit  s'aecommodier  4 
Tenfant  et  non  plus  Teofant  an  banc,  on  s'est  tmanimemeDtaocofdé 
k  reconnaître  atec  Faiiiner  comme  positkni  nennale  oeile  ^pê 
rècnrît  ces  deux  caractères  : 

«  i«  'Que,  Tenfimt  étant  complètement  assis,  et  les  pieds  posés 
4  plein  sur  le  plancher,  les  jambes  forment  avec  les  cuisses  un 
angle  droit  et  les  caisses  aree  le  trône  on  îsiatre  angle  droit 

«  *2*  Que  Venfanft  en  gardant  oette  position  des  membres  te- 
fêrîeurs^  pnisse  écrire  sans  faire  prenchra  «a  baut  du  corps  une 
position  forcée,  c'est-à-dire  sans  aToir  besoin  ni  de  se  eoiuber 
«or  le  papier  ni  de  hansser  Tépaule  pour  Tatteindre. 

«  Potir  quH  &a  soit  ainsi,  la  première  condition  est  évidom- 
ment  qu'il  y  ait  non  seulement  dans  cbaque  école,  mab  mteke 
dans  chaque  classe,  des  modèles  de  deux,  trois  et  quatre  gran- 
deurs différentes,  et  que  les  enfants  j  soient  placés,  au  moins 
tous  les  six  mois,  non  par  rang  d'âge,  mais  par  rang  de  taille. 
Mois  ipielles  doivent  être  les  dimensions  de  ces  types  gradués 
4b  .mobilier?  Cette  question  ea  comprend  deux  :  les  mesures 
du  banc  (siège)  <et  ks  mesures  4e  la  table  (pupitre}. 

«  Les  mesures  du  banc  sont  données  par  celles  de  Tenfant  :  la 
liaateur  du  banc  doit  être  égale  à  la  longueur  de  la  jambe 
jusqu'aux  genoux^  la  profondeur  du  siège  à  la  longueur  du  féiziar, 
la  largeur  de  chaque  place  à  celle  du  corps  d'un  coude  & 
Tautre,  avec  quelques  centimètres  de  jeu  de  chaque  côté. 

«c  Si  l'on  met  une  traverse  ou  un  appui  pour  les  pieds,  —  point 
sur  lequel  on  n'est  pas  d'accord,  —  il  faudra  la  mettre  k  une 
distance  telle  que  l'enfant  Tatteigne  sans  avoir  besoin  de 
.«'avancer  au  bord  de  son  banc. 

«Enfin  et  surtout  (c'est  une  nécessité  unanimement  reconnue), 
■on  fixera  au  banc  un  dossier  qui  dans  tous  les  cas  doit  soutenir 
la  r%ion  lombaire  :  les  uns  veulent  qu'il  se  borne  Ik,  d'autres 
<iu'il  serve  à  reposer  le  dos.  —  Voilà  pour  le  siège. 

<c  Pour  la  table  à  écrire  ou  pupitre,  les  difficultés  sont  plus 
^andes, 

m  iQiielle  hauteior  doit  avoir  le  bord  da  la  table  du  cftté  de 
f  Sève?  Lefs  avis  diffèrent  sensiblement;  cependant  on  demande 
en  général  que  la  table  arrive  k  peu  près  à  la  hauteur  du  creux 
de  Festomac. 

«  Quelle  pente  doit  avoir  le  pupitre?  On  varie  aussi  de  plu- 
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sieurs  degrés,  mais  on  demande  une  inclinaison,  el  en  gtoéral 
celle  de  15  à  flO  degrés. 

«c  Enfin,  et  c'est  ici  la  question  capitale,  quelle  distance  doit-on 
laisser  entre  le  banc  et  la  table? 

«  lliéorîqaement,  tons  ceox  qorl  en  ces  dernières  années  se 
sont  posé  la  question  Font  résoltte  en  disant  qne  le  bord  de  la 
table  doif  être  perpendtculairstnenl  mi-^dessus  de  Varête  du  banc^ 
de  telle  sorte  que  le  bord  du  pupitre  d'un  côté  et  le  bord  du 
banc  de  Tautre  se  trouyentsur  la  même  verticale;  qu'en  d'autres 
termes  il  ne  doit  pas  y  avoir  d*zntenralle  (faorisontal)  entre 
l'alignement  du  pupitre  et  celui  du  banc.  Plusieurs  même  sou- 
haitexft  qu'au  moins  pour  les  plus  jeunes  enfants  la  ti^ie  •dé- 
borde de  quelques  centimètres  sur  te  banc,  de  manière  à  c<»n- 
battre  la  pente  qo'ont  les  enlttuts  à  se  coiRi>er  en  avant.  Ceux 
qui  accorderaient  qn«lqniBiiiten:aHe  ne  le  demandent  qa^  pour 
les  élèves  plus  grands,  plus  forts,  qui  peuvent  avoir  besoin  de 
4  on  5  centimètres  de  plus;  mais  on  «e  va  pas  au  delà. 
Et  la  raison  en  est  daire.  Si  Ton  veut  49M  i'miàncit  se  tienne 
droit  en  écrivant,  quil  ne  se  voûte  pas  l'épine  dorsale  et  qu'il  ne 
se  dèjette  pas  l'épaule  droite,  fl  faut  bien  fue  la  table  soit  êoet 
près  de  lui  pour  que,  d'une  part,  il  l'atteigne  en  restiol  bien 
assis  et  sans  se  pèndm  en  avimt  et  peur  que,  de  l'autre,  il  puisse, 
totft  en  y  irtteignant,  avoir  èes  reins  «Mteniis  fNiT  le  dossier 
d%s  que  la  fatigue  tendra  &  lui  faii«  reprendre  une  position 
eottrbée. 

«  n  n'y  a  lien  à  objeeter.  Mais  le  moyen,  dans  la  pratique,  de 
«apprimer  eet  intervalle?  Gomment  faire  entrer,  faire  lever,  fure 
«ireuler  dans  leur  banc  huit  ou  dix  élèves^  s'il  n'y  a  pas  place 
poitf  le  corps  entre  le  siège  et  le  papitreî  Ils  ne  pourront  donc 
jama»  se  tenir  debout  pour  les  prières,  les  diants,  les  récitations, 
les  examens? , 

«  On  se  trouve  ea  pùrésence  d'un  dilmuBe  qu'H  parait  difficile 
;de  rompre  :  ou  bien  il  faut  que  l'enfant  soit  mal,  très-mai  assis, 
ou  bien  qu'il  ne  puisse  pas  ou  presque  pas  se  tenir  debout  dans 
ses  banc.  Oa  s'est  résigné  pendant  des  sjèdes  à  la  première  al- 
ternative. Aujoopdliui  qa'^a  ne  le  vent,  qu'<ûn  ne  le  peut  plas, 
les  efforts  de  tous  les  novateurs  tendent  à  trouver  une  coneîiia- 
lion  entre  ces  deux  termes.  » 

De  nombreux  essais  ont  été  tentés,  mais  tous  peuvent  se  ra« 
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mener  à  deux  types,  le  banc  à  distance  variable  et  le  banc  à 
distance  inYariable,  le  mot  distance  signifiant  l'intervalle  hori- 
zontal entre  le  bord  antérieur  du  siège  et  ralignement  vertical 
de  la  table.  Le  banc  à  distance  variable  a  une  partie  mobile, 
soit  le  siègBf  soit  le  pupitre.  Mab,  si  Ton  tient  compte  de  ce  fait 
que  la  longueur  du  fémur  chez  un  enfant  de  dix  à  onze  ans 
est  de  41  à  42  centimètres,  et  que  l'épaisseur  de  son  corps 
est  de  15  à  16   seulement,  on  voit  qu'il  est  impossible    que 
la  table  ne  couvre  pas  de  quelques  centimètres  la  partie  anté- 
rieure du  banc;  sans  quoi  tout  Tinconvénient  de  l'ancien  matériftl 
reparaîtrait.  On  atténue  sensiblement  celui  de  la  difficulté  des 
mouvements,  en  adoptant  la  table  à  une  seule  place,  ou  tout  ao 
plus  à  deux  places;  on  le  supprime  tout- à-fait  en  adoptant  le 
pupitre  mobile,  c'est-à-dire  la  planchette  supérieure   glissant 
entre  deux  coulisses  et  pouvant  s'avancer  sous  le  br^  de  l'élève 
une  fois  qu'il  est  assis. 

Ainsi,  des  bancs  construits  en  proportion  de  la  taille  des  en- 
fants, des  pupitres  mobiles,  et  deux  sièges  au  plus  pour  cbaqa» 
table,  voilà  des  données  auxquelles  on  peut  s'arrêter.    Ifab, 
comme  il  n'est  pas  possible  de  mesurer  la  taille  de  chaque  en- 
fant entrant  à  l'école   et  de  lui  construire  un  pupitre  et  un 
siège,  on  a  constitué,  par  des  calculs  aussi  exacts  que  patientSi 
des  types  répondant  aux  variations  de  la  taille  dans  Tâge  sco- 
laire. Elle  varie  de  1  mètre  à  1  m.  60  environ  :  l'écart  entre 
la  taille  des  plus  petits  et  celle  des  plus  grands  est  donc  à  peu 
près  de  60  centimètres.  Entre  ces  limites,  on  a  établi    cinq 
séries  *■  de  tailles  :  1<»  de  1  mètre  à  1  m.  10  inclusivement;  2" de 
1  m.  10  à  1  m.  20;  3«  de  1  m.  20  à  1  m.  35  ;  4«  de  1  m.  35  à 
1  m.  50;  5«  de  1  m.  50  à  1  m.  60  ou  plus.  A  chacune  de  ces 
séries  correspond  un  type  de  table.  Ces  calculs  ont  été  poussés 
plus  loin  :  on  a  déterminé  la  proportion  pour  .cent  des  cinq 
séries  de  tailles,  pour  savoir  dans  quelle  proportion  devaient 
être  mélangés  les  cinq  types  de  tables  dans  une  école,  et  Ton  a 

1.  C'est  le  nombre  adopté  aigonrd^hni  pour  les  écoles  de  la  ville  de  Paris, 
après  en  avoir  en  trois  pendant  qnelqne  temps  ;  il  parait  répondre  exacte-  * 
ment  aux  besoins.  Les  écoles  de  Boston  n'ont  qne  trois  types;  celles  de 
la  Ligue  de  renseignement  belge,  cinq;  celles  du  Luxembourg,  six;  la 
Hongrie,  huit;  le  Musée  pédagogique  de  Russie,  hait;  les  écoles  publiques 
belges,  neuf. 
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trouvé  les  chiffres  suivants  :  i^e  série,  c'est-à-dire  la  pms  petite 
taille,  21  0/0;  2e  série,  22  0/0;  3«  série,  44  0/0;  4«  série,  11  0/0^ 
5e  série,  2  0^)  *. 

Cette  question,  outre  son  importance  hygiénique,  a  une  im- 
portance morale  non  moins  considérable.  D'abord,  en  suppri- 
mant ces  longues  files  d'enfants  sur  des  bancs  tenant  toute  la 
largeur  de  la  classe,  on  évite  des  contacts  malsains  à  plusieurs 
égards;  Tair  circule  plus  librement,  et  la  moralité  est  mieux 
sauvegardée.  Ensuite,  étant  donnée  la  nature  de  Tenfant,  ses 
tendances  instinctives  sont  plus  satisfaites  :  il  a^  nous  l'avons^ 
TU  9,  le  sentiment  de  sa  personnalité,  le  sentiment  de  l'appro- 
priation; il  aime  à  avoir  son  petit  domaine.  Il  ne  faut  donc  pas 
qu'il  se  sente  comme  perdu  dans  la  foule.  On  ne  sait  pas  assez. 
à  quel  point  Tabsorption  de  l'enfant  par  les  objets  matériels  et 
par  l'entourage  réagit  sur  don  être  moral  :  son  moi  a  peine 
à  s'en  dégager;  il  ne  prend  que  difficilement  conscience  de  son 
individualité  et  semble  n'avoir  qu'une  existence  collective.  Au 
contraire,  donnez-lui  sa  table,  son  siège;  il  est  chez  lui,  s*iiis- 
talle,  prend  possession;  il  est  déjà  «  quelqu'un  »  et  se  sent 
plus  responsable,  se  sentant  plus  libre,  c'est-à-dire  plus  détaché 
de  la  masse  qui  l'environne.  £t  en  même  temps  il  est  plus  sous 
l'œil  du  maître,  surtout  si  le  maître,  au  lieu  d'une  chaire  mas- 
sive, n'a  qu^une  table  et  une  chaise  mobiles,  placées  dans  un 
angle  de  la  classe,  qu'il  n'occupe  que  momentanément.  Au- 
trefois, l'instituteur  semblait  ne  devoir  pas  descendre  de  son  bu* 
reau,  où  il  trênait  comme  un  roi  d'Orient;  aujourd'hui,  il  doit 
être  un  peu  comme  un  contre-maître  dans  un  atelier,  allant  et 
venant,  portant  partout  avec  lui  l'activité,  provoquant  celle  des 
élèves  ou  lui  venant  en  aide. 

Avec  la  table  du  maître  placée  dans  un  angle,  et  en  appli- 
quant là  où  il  est  possible  le  système  d'éclairage  unilatéral , 
trois  des  murs  sur  quatre  deviennent  libres.  Ds  doivent  être 
utilisés  dans  toute  leur  étendue  pour  le  matériel  technique,  et 

1.  Ces  résultats  importants  sont  dus  à  M.  Gardot,  construeteor  à  Paris; 
je  ne  crois  pas  qu'ils  aient  été  surpassés  dans  aucun  autre  pays.  On  lui 
doit  non  seulement  des  bancs  de  classe,  mais  des  bancs  de  préau,  expéri- 
mentés pour  la  première  fois  à  Paris  par  les  soins  de  M.  Gréard,  et  dont 
Téquivalent  n'existait  pas  aUleurs. 

2.  1'-  partie,  ch.  XI,  p.  270. 
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être  îetêtus  4'objets  parlant  aux  yeux  :  la  bibliothèque,  la  yi- 
tri&e  renfermant  le  musée  scolaire,  les  tableaux  et  images 
présentant  des  scènes  historiques,  ou  des  végétaux ,  d68 
maux,  des  minéraux;  les  tableaux  dn  système  métrique,  les 
cartes  géographiques,  les  tad>iea«x  noirs. 

Les  tableaux  noirs  peuveot  être  appliqués  au  mur,  et  arec 
des  Toltfts  qui,  en  se  développant,  triplent  ou  quadruplent  la 
surfaee  utile  ^;  ils  peuvent  être  portatifs,  montés  sur  chevalet; 
mûu,  dans  «certaines  écoles  ',  le  mur  lui-même  est  transformé 
en  tablean  noir  au  moyen  d*«m  enduit  ardoisé.  Quel  que  soit  te 
genre  que  Ton  adopte,  il  convient  d'apporter  on  égal  soin  a«z 
détails  de  {^opreté.  Les  Américains  remplacent  i'éponge  dont 
on  se  sert  pour  essuyer  le  tableau,  «t  qui  salit  les  mains,  par 
ttde  brcrsse  en  laine  ou  en  éponge  ^t  munie  d'une  poignée; 
«'est  un  exemple  Si  suivre.  H  faut  aussi  que  tout  tableau  soit 
garni  d'une  planchette  à  sa  partie  inférieur,  poor  feeev^oir  la 
■ccaie. 

Les  cartes  sont  indispensables  dans  tontes  les  classes  Bt  non 
pas  seulement  dans  les  classes  supérieures;  elles  seront  en 
nppKnrt  avec  le  programme  du  cours  de  géogra|^e  pour 
chaque  eiasse,  en  commençant  par  le  plan  de  la  commune.  Si 
eUies  étaient  constamment  déroulées,  elles  se  détérioreraient  «t 
4i  pins  tiendraient  beaucoup  trop  de  place  :  le  mieux  est  de 
les  avoir  montées  sur  poulies  et  de  les  déployer  selon  les  be- 
soms  de  renseignement  on  de  Tétude.  il  faut  y  joindre  au 
moins  un  globe  terrestre,  deux  si  c'est  possible  :  i'un  de  grande 
dimension,  pomr  servir  à  la  leçon  du  maltro  on  de  la  maîtresse, 
faatre  portatif  eit  pouvant  circuler  de  main  en  main.  L'institu* 
leur  aura  soin  d'orienter  lui-même  la  salle  de  classe  en  dessinant 
an  i^fottd  l'étoile  qui  représente  les  quatre  points  cardinaux  et 
les  points  intermédiaires.  Il  est  bon  aussi  d'indiquer  sur  le  mur 
de  ia  salle  la  longitude,  la  latitude  et  l'altidude  de  la  comnano, 
avec  l'indication  de  sa  distance  au  chef-lieu  de  canton,  de  l'ar^ 
rondissement  et  du  département. 

Les  tableaux  du  système  métrique  doivent  être  eemplëtés  par 
la  série  effective  des  poids  et  mesures;  pour  l'enseignement  de 

1.  Ck)mme  dans  les  écoles   de  Paris  [LMSiionemetU  primaire  à  Parit^ 
de  1867  à  1887,  par  M.  Gréard). 

2.  A  Paris  et  aux  Etats-Unis. 
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la  géométrie  et  du  dessin  géométrique,  l'éeole  doit  aassi  pos* 
séder  le  compas,  le  rapporteœ*,  Téqaerre  et  le  T.  Rappelons  le 
thermomètre,  dont  nons  avons  déjà  parlé  ;  un  baromètre  serai) 
également  utile.  Le?  écoles  de  la  yille  de  Paris  ont  une  pendule, 
ce  que  nous  souhaitons  à  toutes  les  autres. 

Le  musée  pratique  pour  les  leçons  de  choses  est  d'une  utilité 
aujourd'hui  reconnue^  A  TËxposition  de  Vienne,  un  instituteur 
avait  présenté  une  collection  d'objets  destinés,  disut-il,  à  servir 
dHttus&aitGn  aux  principaux  morceaux  du  livre  de  lecture.  Par 
exemple,  le  morceau  intitulé  Le  mouton  émum^e  les  différeols 
services  que  nous  rend  cet  animal,  Tusage  que  nous  faisons  de 
sa  chair,  de  sa  graisse,  de  son  lait,  de  sa  toison,  de  sa  peau,  etc. 
Tout  Gela  est  rendu  bien  plus  sensible  pour  Fenfauit,  quffud  il 
voit  réunis  différents  échantillons  des  produits  qu'on  fabrique  à 
Taide  de  ces  diverses  parties  de  Tanimal.  C'est  surtout  quand  il 
s'agit  de  lui  faire  comprendre  le  parti  que  sait  tirer  l'industrie 
de  toutes  les  matières  premières  que  ce  procédé  est  précieux, 
si  pour  la  soie,  la  laine,  le  coton,  pour  les  diverses  étoffes,  on 
lui  montre  d'abord  la  matière  brute,  puis  successivement  les 
principales  phases  de  l'élaboration  que  l'industrie  fait  subir  à 
celle-ci. 

Ce  que  cet  instituteur  faisait  pour  les  leçons  de  lecture,  il 
faut  le  faire  pour  toutes  les  parties  de  renseignement  qui  peuvent 
dtre  rendues  plus  intelligibles  par  la  représentation  matérielle 
des  objets  dont  on  parle,  et  notamtment  pour  les  leçons  de^ 
choses.  La  France  n'était  représentée  à  cet  égard,  à  la  mdme 
Exposition,  que  par  des  catalogues  et  un  rapport  attestant  que 
cette  utile  institution  existait  dans  le  département  du  Doubs  de- 
puis l'année  187f .  Lorsque  j'ai  quitté  ce  département,  en  187$, 
plus  de  150  écoles  étaient  pourvues  de  ces  petits  musées;  et 
le  département  de  Meurthe-et-Moselle,  qui  en  avait  271  en  1875,. 
a  dépassé  son  devancier.  La  lettre  suivante  que  m'adressait, 
il  y  a  plas.'eurs  années,  un  instituteur  du  Doubs,  donnera  une 
idée  de  la  manière  dont  on  peut  Iq&  composer»  à  peu  de  frais  et 
en  y  intéressant  les  élèves. 

«  Formé  d'abord  à  Talde  de  quelques  échantillons  des  prin- 
cipales graines  et  de  plantes  du  pays,  notre  musée  a  reçu  de- 
puis, avec  le  concours  des  élèves  notamment,  et  dé  quelques 
personnes  étrangères,  des  développementa  qui  permettent  dy 
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puiser  des  sujets  intéressants  et  variés  pour  les  leçons  de  choses, 
«  Chaque  enfant  s*est  empressé  de  nous  fournir  quelques 
échantillons  des  productions  agricoles  ou  industrielles  de  sa 
famille.  Un  maçon  nous  a  procuré  des  morceaux  de  cinq  sortes 
de  pierres  que  renferme  une  carrière  de  la  commune,  avec 
indication  de  Tusage  de  chaque  sorte  :  pierre  à  chaux  grasse^ 
pierre  à  bâtir,  pierre  à  chaux  hydraulique,  pierre  à  tailler, 
pierre  qui  peut  se  polir.  Un  charron  nous  a  construit  un  mo- 
dèle d'avant-train  de  voiture  avec  les  diverses  sortes  de  bois 
qu'il  emploie  dans  son  métier  ;  un  mécanicien  a  fourni  le  fer, 
l'acier  et  le  cuivre  sous  les  différentes  formes  où  on  peut  les 
trouver  dans  son  atelier  ;  un  menuisier  a  envoyé  les  différentes 
sortes  de  bois  qu'il  emploie,  depuis  le  morceau  de  sapin  jusqu'à 
celui  d'acajou  ;  la  famille  d'un  missionnaire  a  fait  don  d'une 
petite  cassette  d^un  tissu  particulier  provenant  de  Madagascar 
et  renfermant  quelques  coquillages  de  cette  île. 

«  Notre  musée  renferme  actuellement  des  échantillons  en 
grains  et  en  épis  de  toutes  les  céréales  du  pays,  des  échan- 
tillons de  plantes  textiles,  légumineuses,  oléagineuses,  four- 
ragères. A  côté  du  grain  de  chènevis  se  trouve  la  tige  de 
chanvre,  de  la  filasse,  un  morceau  de  toile  neuve,  un  mor- 
ceau de  toile  usée,  de  la  charpie,  du  papier,,  pour  montrer 
aux  enfants  le  développement  d'une  plante  et  ses  divers  usages, 
ce  Nous  trouvons  dans  notre  musée  un  auxiliaire  de  la  plus 
haute  utilité  pour  intéresser  nos  jeunes  élèves  aux  leçons  de 
cJu>ses,  pour  faire  parler  les  plus  timides,  pour  les  habituer 
tous  à  observer,  à  réfléchir  sur  le  but  et  l'usage  de  chaque 
chose,  pour  leur  montrer  enfin  la  nécessité  du  travail,  leur 
inspirer  des  sentiments  de  reconnaissance  envers  le  Créateur  et 
envers  leurs  parents,  et  de  bienveillance  pour  tous  les  hommes  1. 1 

i.  «  Eq  regard  des  nombreuses  collections  étalées  par  les  Allemands  et 
les  Autrichiens,  nous  n'avions  à  exposer  à  Vienne  qu'un  document,  impor- 
tant, il  est  vrai,  mais  qui  devait  frapper  bien  moins  Tattention  du  public 
M.  Rousselot,  inspecteur  d'académie,  alors  à  Besançon,  a  généralisé  de  la 
façon  la  plus  remarquable,  dans  le  département  du  Doubs,  cette  institu- 
tion des  petits  musées  pour  les  leçons  de  choses.  Si,  au  lien  du  rapport  et 
du  catalogue  constatant  la  création  de  ces  petites  collections  par  les  soins 
des  instituteurs  eux-mêmes,  dans  plus  de  150  écoles  du  département,  nous 
avions  pu,  comme  nos  rivaux,  en  envoyer  quelques  spécimens  en  nature, 
oui  doute  que  le  jury  ne  les  eût  honorés  d'une  distinction  au  moins  éigale 
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Un  maître  inteiligent  a  deux  motifs  d'intéresser  ainsi  ses 
élèves  à  la  création  d'un  musée  pratique  :  c'est  une  première 
initiation  aux  réalités  de  la  vie,  et  par  là  même  une  sorte  de 
premier  apprentissage  professionnel  ;  ensuite  c'est  le  moyen  de 
suppléer,  dans  les  communes  pauvres,  à  des  acquisitions  trop 
onéreuses.  Il  faut  s'ingénier  pour  procurer  à  l'enseignement  par 
Taspect  les  ressources  qui  lui  sont  indispensables  et  dont  la  dé- 
pense, n'étant  pas  obligatoire,  est  souvent  refusée  par  les  pou- 
voirs locaux.  Quand  on  traite  la  question  du  matériel  technique, 
on  oublie  trop  les  petites  écoles  déshéritées  pour  ne  songer 
qu'à  celles  des  centres  plus  importants.  C^est  alors  que  l'institu- 
teur, rinstitutrice  doivent  déployer  quelque  imagination.  Qu'on 
me  permette  de  citer  encore  un  exemple,  fourni  par  un  institu- 
teur du  Puy-de-Dôme,  qui  ne  pouvant  avoir  des  tableaux-images 
pour  illustrer  ses  récits  d  histoire  de  France,  avait  habitué  ses 
élèves  à  collectionner  la  série  des  images  imprimées  sur  la  cou« 
verture  de  leurs  cahiers. 

Pour  l'enseignement  du  système  métrique,  il  savait  se  pro- 
curer et  montrer  les  poids  et  les  mesures  qui  faisaient  le  sujet 
de  la  leçon.  Pour  aider  à  l'inteUigence  des  premières  notions  de 
la  géométrie  et  du  dessin  linéaire,  il  fabriquait  à  peu  de  frais, 
comme  on  va  le  voir,  des  instruments  de  démonstration.  «  Un 
fil  tendu^  une  règle,  une  feuille  de  papier  pliée  en  deux  repré- 
senteront la  ligue  droite,  m'écrivait-il  ;  une  baguette  pliée,  un  fil 
non  tendu,  la  ligne  courbe  ;  le  ûl  à  plomb  donnera  la  ligne 
verticale;  une  règle  placée  sous  un  niveau,  la  ligne  horizontale; 
le  croisement  du  fil  à  plomb  avec  la  règle  de  niveau  tracera  la 
perpendiculaire  et  formera  quatre  angles  droits  ou  d'équerre  ; 
deux  fils  à  pJomb,  deux  règles  de  niveau  superposées  figureront 
les  pai^allèles;  le  croisement  de  deux  fils  à  plomb  avec  deux  pa- 
rallèles de  niveau  formera  un  carré  si  la  distance  des  fils  à 
plomh  égale  celle  des  Ugnes  de  niveau,  et  un  rectangle  si  ces 
distances  sont  inégales,  etc.  » 

à  celle  qu'il  a  décernée  à  la  même  institution  dans  d'autres  pays.  Mais, 
même  en  tenant  compte  de  cet  efîort,  d'autant  plus  méritant  qu'il  est 
tout  spontané  et  isolé,  nous  étions  loin  du  premier  rang  dans  ce  domaine.  » 
(Manuel  général  des  instituteurs ,  numéro  de  janvier  1874.  —  Voy.  aussi 
le  Rapport  de  M.  Buisson  sur  VInstruction  primaire  à  VEsiposition  univer- 
selle de  Vienne,  p.  120.) 

20. 
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Ce  sont  Ih  de  menus  détails,  mais  ils  b«  paraîtront  oiseux  à 
aucune    des  personnes   qui  sarent  œ  qu'est  renseignement 
primaire  dans  nos  petites  écoles  et  qui  s*y  intéressent.  Soyez 
certains  que,  dans  une  école  ainsi  conduite,  ni  le  maître  ni  le» 
ôlèyes  ne  s'ennuient.  On  peut  même  pousser  plus  loin   eette 
ingénieuse  industrie  et  enrichir  le  musée  pratique  de  quelques 
appareils  indispensables  ponr  les  notions  les  plus  élénaentaires 
des  sciences  de  la  nature.  Si  Ton  peut  toujours  se  procurer  oi 
thermomètre  (dont  la  dépense  minimum  est  de  63  ou  95  cen- 
times], on  peut  construire,  par  exemple^  soi-^nême  un  baromètre, 
une  boussole,  un  hygromètre  ;  c'est  une  distraction,  en  même 
temps  qu'un  enseigneument  pour  les  élèves  que  le  maître  assode 
à  son  entreprise. 

Qui  n'a  tu  ce  petit  appareil  représentant  un  capucin,  dont  le 
capuchon  couvre  la  tête  les  jours  de  pluie  et  la  découvre  quand 
Te  temps  est  bean?C*est  un  hygromètre  d'une  précision  ap- 
proximative, mais  suffisante  pour  juger  du  plus  ou  moins  d'hu- 
midité de  Tatmosphire.  Sur  un  petit  piédestal  en  bois,  du  dia- 
mètre d'une  pièce  de  cinq  francs,  on  colle  parle  bas  la  silhotiette 
d^un  capucin  découpée  dans  une  carte  grande  comme  la  main  ; 
le  capuchon  du  moine  tourne,  comme  autour  d'un  axe,  autour 
d'un  petit  tube  en  fer-blanc  (un  fragment  de  porle^plume)  percé 
de  trous  pour  donner  passage  à  l'air,  et  i..  ^ni  à  Tintérieur  d'un 
bout  de  corde  à  boyau.  L'une  des  extrémités  du  tube  est  fermée 
par  un  bouchon  auquel  est  adaptée  cette  corde;  l'autre  extré» 
mité  communique  avec  le  capuchon  :  quand  l'air  est  humide, 
la  corde  à  boyau  se  diétend,  fait  tourner  le  capuchon,  qui 
s'abaisse  en  avant  ;  quand  l'air  est  sec,  elle  le  fait  tomber  en 
arrière. 

On  pouvait  voir  à  l'Exposition  universelle  de  4878  un  autre 
hygromètre,  placé  à  la  porte  du  pavillon  des  Forêts  et  d*une 
imitation  fkcîle.  Il  consiste  en  un  tronçon  de  jeune  tige  du  sapin 
vulgairement  nommé  Pesse^  et  scientifiquement  Epiôea,  garni 
d'un  grêle  rameau  latéral  assez  long.  Les  paysans  du  Haut-Jura 
en  placent  ainsi  à  cdté  de  la  porte  de  leur  maison.  Le  tron- 
çon est  cloué  verticalement  contre  la  muraille,  et  le  rameau  est 
libre  dans  sa  position  naturelle,  c'est-à-dire  un  peu  relevé.  Las 
tissus  qui  garnissent  le  joint  supérieur  du  rameau,  la  fonrdie 
autrement  dit,  sont  plus  serrés,  moins  susceptibles,  par  consé- 
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qnent,  (f  absorber  Pbamidlté  qne  le  tisso  en  dessons.  II  s'ensnii 
que  le  rameau  se  relère  quand  Fair  est  humide,  et  qaHl 
s*abaîsse  si  le  temps  est  sec.  Ces  Taidation»  peaviMsl  ètro  coo» 
talées  sur  une  graduaticm  marquée  vers  rextrémité  du  Toumean. 
On  observe  des  pbénomèttes  smaliDgues  sur  les  ecHiîfôres  on  gé>* 
néral  et  sur  l'Arbre  de  Judée. 

Veut-on  construire  on  baromètre  f  Un  iobe  de  verre,  «ne 
bouteille,  une  petite  caisse  et  quelques  boucboos  en  feront  }e» 
frais.  Dans  le  fond  de  la  petite  caisse  plaçons  trois  booehons, 
sur  ces  bouchons  une  bouteille,  Fespaee  libre  étant  bien  rempB 
de  sciure  de  bois;  remplissons  la  bouteille  à  moitié  d'un  U^ 
quide  eoloré  (un  yerre  de  lin),  fermons^la  dfua  bonchoR^ 
introduisons  dans  ce  bouchon  un  tube  en  verre  d'environ 
60  centimètres  de  long,  révélons  de  ezre  à  eadieter  le  goolet  et 
le  bouchon,  et  fermons  la  caisse  ;  pwSs  adapton»  an  tube  une 
petite  carte  marquée  de  degrés  montants  et  descendants,  i,  % 
3,  4,  5,  etc.,  à  partir  de  0,  d'après  un  moddle  ;  soufflons  dans 
le  tube  jusqu'à  ce  que  le  liquide  monte  à  pea  près  à  moitié,  à. 
la  hauteur  du  0,  et  arrétons>le  là  :  les  œmilations  dn  liquide 
indiqueront  les  changements  de  pression  atmosphérique. 

Le  naturaliste,  de  son  cdté,  a  besoin  de  eertains  mutile  :  pour 
composer  utilement  un  herbier,  une  oolleetion  d'inseetes,  de 
minéraux,  il  faut  de  petites  pinces  fines,  un  martea»  de  géo- 
logue, avant  tout  une  loupe  ;  ces  objets  sont  peu  dispendieux,  et 
encore  peut-on  remplacer  la  loupe  par  une  lentille  éphémère^ 
au  moyen  d'une  goutte  d'eau  ou  de  miel.  Lee  aneiens,  qui  ne 
connaissaient  pas  le  microscope,  y  suppléaient  par  des  procédés 
de  grossissement  qu'on  peut  imiter  dan»  ooe  écoles.  Cette  eoss«- 
truction,  aussi  facile  qu'ingénieuse,  repose  s«r  la  propriété  qa% 
la  goutte  de  liquide  suspendue  par  sa  périphérie  de  prendre- 
une  forme  délimitée  par  des  surfaces  courbes  peu  difftoenie& 
des  portions  sphériques,  et  par  conséquent  de  constituer  une 
lentille  très  bombée,  à  très  court  foyer  et  très  gvoasissaiite. 
Voilà  une  erpérience  facile  è  exécuter  devant  les  enfiants  et 
par  les  enfants;  c'est  un  nouvel  exemple  de  œ  qu'on  peut 
faire  partout,  et  jusque  daos  les  plue  modestes  écoles  des  plus 
modestes  hameaux,  pour  remplacer  un  matériel  scientifique 
absent. 

Daûs  les  écoles  de  filles,  et  même  dans  les  éodes  mixtes^  les 
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institutrices  ou  les  directrices  de  travaux  d'aiguille  prépareront 
et  feront  exécuter  par  les  élèves  des  spécimens  des  divers  ou- 
vrages qu'elles  leur  enseignent.  Ces  modèles  seront  comme  le 
programme  visible  de  leur  enseignement  :  tricot,  couture,  rac- 
commodage, marque  du  linge,  coupe  et  assemblage,  crochet, 
tapisserie. 

En  résumé,  la  salle  de  classe  ne  saurait  être  rendue  trop 
vivante,  trop  gaie  d'aspect,  trop  confortable.  Le  confort  et 
l'agrément  des  locaux  scolaires  ont  une  portée  morale.  L'en- 
fant y  vient  plus  volontiers,  s'y  platt  davantage,  se  fait  une  plus 
haute  idée  de  l'instruction  et  y  attache  plus  de  prix;  d'autre 
part,  voyant  les  soins  dont  il  est  l'objet,  les  égards  qu'on  lai 
témoigne  de  cette  manière,  il  en  vient  à  se  respecter  davantage. 
Ce  n'est  pas  qu'il  s'en  rende  compte;  c'est  un  travail  incon- 
scient, mais  réel  qui  se  fait  en  lui,  parce  que  sa  nature  le  veut 
ainsi  ;  là  encore,  la  culture  morale  et  inleilectuelle  est  aidée 
par  le  sentiment  et  l'imagination. 

L'instituteur  et  l'institutrice  n'oublieront  pas  que  la  garde  et 
le  bon  état  de  conservation  du  mobilier  sont  sous  leur  respon- 
sabilité. Un  inventaire  doit  exister  dans  chaque  commune,  et 
chaque  année,  au  31  décembre,  on  doit  y  faire  figurer  les 
objets  nouveaux  introduits  dans  le  mobilier,  en  môme  temps 
qu'on  y  mentionne  ceux  qui  en  sont  sortis  pour  une  cause  quel- 
conque ;  cet  inventaire  est  signé  par  le  maire  et  par  l'insti- 
tuteur. 

Toutes  les  fois  que  l'instituteur  change  de  résidence,  il  y  a 
lieu,  pour  lui  et  pour'  le  .maire,  de  procéder  à  un  récolement 
du  mobilier;  l'instituteur  entrant  en  fait  autant  et  dès  lors 
prend  en  charge  le  mobilier  qu'il  reçoit.  Chacune  de  ces  deux 
pièces  doit  être  établie  en  double  expédition,  dont  l'une  reste 
aux  archives  de  la  mairie  et  l'autre  entre  les  mains  de  l'ins- 
tituteur. 

En  outre,  aux  termes  de  l'arrêté  du  i«'  février  1B62  et  de  la 
eirculaire  du  24  juin  de  la  même  année,  les  bibliothèques  sco- 
laires sont  placées  dans  les  maisons  d'école,  sous  la  surveillance 
et  la  responsabilité  des  instituteurs.  Elles  font  donc  partie  du 
mobilier  scolaire  et  doivent  être  comprises  dans  le  récolement. 

Les  mêmes  dispositions  sont  applicables,  bien  entendu,  aux 
écoles  de  filles. 


CHAPITRE  II 


l'organisation  de  l'enseignement 


I.  Les  matières  dé  renseignement  primaire  d'après  la  législation  actneUe  :  dans 
les  salles  d'asile  on  écoles  maternelles,  dans  les  écoles  primaires  élémentaires, 
dam  les  écoles  primaires  supérienres,  dans  les  écoles  normales  d'instituteur-^ 
-et  dMnstitutrices.  Comparaison  avec  les  pays  étrangers.  Fant-il  introduire  à 
l'école  renseignement  professionnel?  Discussion  de  la  question.  Le  but  de 
récole  primaire  est  de  rendre  l'enfant  apte  à  l'apprentissage  intelligent  et  utile 
d*nn  métier,  mais  non  de  former  Tapprenti* 

il.  Les  modes  d'enseignement.  Le  mode  individuel;  en  quoi  il  est  insuffisant  dans 
tonte  éoole»^  et  partioalîèrement  dans  une  école  primaire.  Le  mode  mutuel,  sou 
origine;  il  a  été  un  progrès  sur  le  mode  individuel,  mais  il  est  insuffisant  ;  ses 
défauts.  Le  mode  simultané  est  le  seul  qui  ait  un  caractère  réellement  péda- 
gogique. 

IVL  La  répartition  de  Teoseignement.  Classification  des  élèves  en  trois  cours, 
chaque  cours  étant  divisé  en  autant  de  classes  que  l'exige  le  nombre  des  élèves  ; 
une  classe  ne  doit  pas  avoir  plus  de  50  élèves.  A  chaque  cours  doit  corres- 
pondre un  programme  spécial  d'enseignement,  plus  ou  moins  chargé,  mais  tou- 
jours complet  dans  ses  limites,  quelles  qu'elles  soient.  Programme  de  chacun 
des  trois  cours.  Ces  programmes  doivent  être  les  mêmes  pour  tontes  les  écoles 
d'un  département  :  avantages  de  cette  mesure. 

IV.  L'emploi  du  temps.  Difficulté  d'établir  un  bon  emploi  du  temps,  surtout  dans 
les  écoles  à  un  seul  maître.  Comment  on  peut  procéder;  spécimen  de  la  distri- 
bution hebdomaire  «t  quotidienne  du  travail  dans  les  trois  cours.  Principes  sur 
lesquels  il  convient  de  s'appuyer. 

Y.  Le  certificat  d'études  primaires,  sanction  de  l'enseignement.  Deux  degrés,  cor- 
respondant, le  preorier  aux  matières  obligatoires,  le  second  aux  matières  facul- 
tatives. 

VI.  Les  concours  scolaires.  Faveur  dont  ils  ont  joui  autrefois  et  qu'ils  ont  perdue 
depuis.  Cou  ment  ils  doivent  être  entendus  pour  être  utiles. 


La  première  question  à  examiner  est  celle  des  matières  de 
renseignement.  Que  doit  apprendre  Tenfant  dans  les  établisse- 
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ments  d'instruction  primaire?  La  législation  actuelle  répond 
ainsi  à  cette  question. 

Dans  les  salles  d'asile,  l'enseignement  comprend  *  : 

lo  Les  premiers  principes  d'éducation  morale,  de  lecture, 
d'écriture,  de  calcul,  de  dessin,  de  géographie,  d'histoire  natu- 
relle; 

2^  Les  connaissances  usuelles,  les  exercices  de  langage  ; 

3«  Les  récits  sur  l'histoire  de  France  et  les  leçons  de  choses; 

4^  Le  chant,  les  exercices  manaelsr,  les  exercices  gymnasti- 
ques. 

L'enseignement  dans  les  écoles  comprend 

L'instruction  morale  et  civique  ; 

La  lecture  et  l'écriture  ; 

La  langue  et  les  élémwts  de  la  l&bt^ature  française  ; 

La  géographie,  particulièrement  ceDe  de  la  France  ; 

L'histoire,  particulièrement  celte  de  la  France  jusqu'à,  nos 
jours  ; 

Quelques  notions  usuelles  de  droit  et  d'économie  politique  ; 

Le»  Mmenl»  des.  sciences  naturelles,  physiques  et  mathéma- 
tiques ;  leurs  applications  à  l'agriculture,  à  l'hygiène,  aux  arts 
iadjustriels;  traraux  manuels  et  usage  des  outils  des  principaux 
métiers  ; 

Les  éléments  du  dessin,  du  modelage  et  de  la  musique  ; 

La  gymnastique  ; 

Pour  les  garçons,  les  exercices  militaires  ; 

Pour  le»  filles,  les  travaux  à  l'aiguille. 

L'article  23  de  la  loi  du  15  mai  1850  est  abrogé  *. 

La  loi  du  28  juin  1833  avait  spécifié  les  matières  de  rensei- 
gnement primaire  supérieur  ;  les  lois  qui  ont  suivi  ne  l'ont  pohit 
tait,  mais  elles  ont  toiyours  été,  dans  la  pratique,  les  mêmes 
que  celles  qui  étaient  qualifiées  «  facultatives  ».  En  effi^,  le 
programme  des  écoles  primaires  supérieures  n'est  et  ne  peut 

1*  Décret  du  2  août  4881;  Règlement  ministériel  dn  même  jour. 

2.  Loi  du  28  mars  1882.  Toutes  ces- matières  sont  obligatoires,  même 
pour  les  petites  écoles,  dans  les  pays  de  langue  germaniqne  et  dans  la 
Suisse  française  ;  leur  programme  comporte  renseignement  religieux.  L'es- 
saignement  de  ragricoltnre  avait  déjà  été  édicté  par  la  loi  du  16  jidn  il79> 
art.  10,  et  celui  de  la  gymnastique  par  la  loi  du  28  janvier  1880. 
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<èire  qu'une  extension  des  programmes  généraux  de  renseigne- 
ment primaire  ;  car  le  véritable  objet  de  ces  écoles  est  d'en  ap- 
profondir les  matières,  de  les  réviser  en  les  déyeloppant.  L'ins- 
truction primaire  constitue  ainsi,  depuis  la  salle  d'asile  jusqu'à 
l'école  supérieure,  non  «  un  commencement .  d'études,  mais  un 
enseignement  complet  approprié  à  Tavenir  des  enfants  qui  le 
reçoivent  ^.  »  La  loi  du  28  mars  i862  ne  désigne  pas  ces  matières 
d'une  manière  spéciale  ;  mais  un  arrêté  du  15  janvier  1881  en 
a  dressé  un  programme  minimum,  g^dué  selon  que  l'école 
supérieure  aura  un  cours  d'une  année,  de  deux  années  eu  de 
trois  années  et  plus.  De  là  trois  prograBimes  correspondant  à 
chaeuiie  de  ces  trois  catégories  : 

10  Morale,  langue  française,  écriture,  histoire,  géographie, 
arithmétique,  physique  et  chimie,  hist(»re  natyceile,  dessin, 
musique,  gymnastique* 

20  Mêmes  matières  plus  développées,  avec  adjonction  de  la 
géométrie  et  du  travail  manuel. 

3^  Mêmes  matières,  avec  adjonction  de  notions  d'économie 
politique,  d'histoire,  littéraire,  langues  vivantes* 

Les  programmes  des  Ecoles  normales  d'instituteurs  et  d'insti- 
tutrices, arrêtés  le  3  août  1881,  comportent  l'étude  de  ces  mêmes 
matières  encore  plus  développées,  avec  un  cours  régulier  de 
psychologie  et  de  morale  théorique  et  pratique,  et  un  cours  de 
pédagogie  et  d'administration  scolaire,  avec  des  notions  d'his- 
toire de  la  pédagogie.  Dans  les  Ëcoles  normales  d'mfltitutrices, 
on  y  ajoute  un  cours  d'économie  domestique. 

Nous  ne  voyons  pas  que  la  législation  des  pays  étrangers  ait 
un  programme  plus  riche  que  celui-ci,  sauf  en  un  point  :  pour 
les  jeunes  fîJles,  des  notions  d'économie  domestique  dans  les 
écoles  élémentaires.  L'instruction  civique  2,  décrétée  dès  les  pre- 
miers temps  de  la  RéTolution  française,  souvent  réclamée  depuis, 
était  une  regrettable  lacune  ;  j'en  dirai  autant  de  l'enseignement 
de  la  morale  •,  non  à  Téoole  élémentaire,  mais  à  l'école  supé- 
rieure et  surtout  à  l'école  normale.  Les  notions  d'économie 

1«  Instnictioii  ministérielle  du  3i  mars  1834,  adressée  aux  recteurs. 

2.  Réglementaire  en  Snisse.  en  Belgique,  en  Autrichei  en  Prusse,  dans 
le  grand-duché  de  Bade,  aux  Élats-Unis. 

H.  Cet  enseignement  existe  aux  États-Unis,  surtout  dans  les  États  de 
VOuest  :  écoles  normales,  écoles  supérieures;  même  un  certain  nombre 
d'écoles  élémentaires.  L'arrêté  du  15  janvier  1881  Ta  introduit  dans  nos 
écoles  supérieures^  et  celui  du  22  du  même  mois  dans  nos  écoles  normales. 
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domestique  ^  peuvent,  jusqu'à  nouvel  ordre  et  dans  une  cer- 
taine mesure,  être  introduites  sous  le  couvert  des  leçons  de 
-choses,  qui,  sans  être  dénommées  dans  nos  programmes  comme 
dans  ceux  de  quelques  autres  contrées*,  n'y  ont  pas  moins  con- 
([uis  droit  de  cité  et  dont  le  cadre  est  aussi  flextbie  qu'étendu. 

Ainsi  notre  législation  ne  charge  pas  à  lexcès  les  program- 
mes ;  cependant  on  a  fait  à  ceux-ci,  et  on  leur  fait  encore ,  le 
reproche,  qu'on  aurait  cm  réservé  à  ceux  de  renseignement 
secondaire,  d'être  trop  classiques  et  pas  assez  professionnels,  de 
ne  pas  préparer  assez  directement  à  la  vie  réelle  l'enfant  qui  est 
destiné  à  être  un  ouvrier  ou  une  ouvrière  :  on  a  pris  à  la  lettre 
le  précepte  de  Rousseau.  11  est  vrai  qu'  «  Emile  »  apprend  le  mé- 
tier de  menuisier;  mais  on  oublie  que  précisément  Emile,  selon 
toute  vraisemblance,  ne  sera  jamais  menuisier;  que  ce  complé- 
ment d'éducation  est  une  précaution  ou  un  luxe  dont  son  ins- 
truction ne  souffrira  pas.  Emile  a  du  temps  devant  lui,  l'enfant 
des  écoles  primaires  n'en  a  point,  et  les  quelques  années  qu'il 
passe  sur  les  bancs  suffisent  à  peine  à  son  éducation  générale. 
On  met  en  avant  le  nom  de  Gondorcet,  du  marquis  de  Gondorcet, 
comme  celui  d'un  promoteur  de  l'enseignement  professionnel  : 
il  n'y  a  pas  un  mot  dans  son  projet  de  loi  ni  dans  ses  lia^ 
ports  sur  l'instruction  publique  qui  indique  seulement  la  pensée 
de  placer  l'atelier  dans  l'école.  «  Dans  les  écoles  primaires 
des  campagnes,  dit-il,  on  apprendra  à  lire  et  à  écrire.  On 
y  enseignera  les  règles  de  l'arithmétique,  les  premières  con- 
naissances morales,  naturelles  et  économiques,  nécessaires  aux 
habitants  des  campagnes.  On  enseignera  les  mêmes  objets  dans 
les  écoles  primaires  des  bourgs  et  des  villes;  mais  on  insistera 
moins  sur  les  connaissances  relatives  à  l'agriculture,  et  davan- 
tage sur  les  connaissances  relatives  aux  arts  et  au  commerce  '.  » 
C'est  aux  écoles  secondaires,  et  non  plus  aux  écoles  primaires, 
qu'il   attribue  l'enseignement  non  pas  des  arts   mécaniques, 
mais  (c  des  principes  des  arts  mécaniques  ^  »,  ce  qui  est  tout 

1.  Réglementaires  en  Russie,  en  Autriche,  en  Belgique,  en  Angleterre,  en 
Suisse,  aux  Etats-Unis. 

2.  Voyez  notamment  la  loi  belge  du  1  juillet  1879;  les  règlements  sco- 
laires des  cantons  de  Neuchâtel,  Genève,  Vaud. 

8.  Projet  de  décret  sur  Vorganisation  de  l'instruction  publique,  présenté 
par  Condorcet  le  20  et  le  21  avril  1792,  titre  II,  art.  1  et  2. 
4.  /d.,  titre  III,  art.  1.  —  C'est  dans,  le  même  esprit  que  la  loi  de  Berne 
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différent  et  ce  qai  nous  paraît  être  la  vraie  solution.  Si  noas  en- 
tendons bien  le  mot,  un  peu  vague  du  reste^  de  «  principes  des 
arts  mécaniques  »,  il  signifîe  cette  préparation  générale,  et  non 
spéciale,  que  Técole  est  tenue  d'assurer  et  qui  est  bien  la  réelle 
préparation  à  la  vie  du  travail  ;  nous  n'avons  pas  à  répéter  ici 
ce  que  nous  avons  dit  ailleurs  sur  ce  sujet  ^  Apprendre  à  l'en- 
fant ce  qu'il  a  besoin  de  savoir  pour-  remplir  sou  rdie  un  jour 
dans  la  famille  et  dans  la  société,  hii  montrer  les  choses,  lui 
en  donner  le  s^ns  pratique,  lui  ouvrir  l'esprit,  imprimer  de  la 
rectitude  à  son  jugement  et  de  l'énergie  à  sa  volonté  ;  en  même 
temps,  lui  donner  la  sûreté  du  coup  d'œil  et  Thabileté  de  la 
main  par  l'éducation  des  sens,  la  souplesse  des  mouvements  et 
la  vigueur  du  corps  par  la  gymnastique  et  les  exercices  physi- 
ques; éveiller  et  diriger  son  imagination  et  son  ^oût  par  le 
dessin  non  seulement -linéaire^  mais  artistique;  pour  les  filles, 
faire  une  place  suffisante  aux  travaux  d'aiguille  et  aux  notions 
d'économie  domestique  :  c'est  former  véritablement  l'ouvrier  et 
roayrière  dès  l'école  et  par  l'école,  beaucoup  mieux  et,  quoi 
qu'on  en  puisse  dire,  plus  promptement,  qu^en  installant  à 
l'école  un  tour,  une  forge,  on  établi  ou  un  étau  2. 

Un  juge  autorisé  '  Tafflrme  avec  raison,  u  faire  au  travail 
manuel,  dans  l'école,  une  part  égale  à  celle  des  études  générales, 
au  détriment  de  ces  études,  c*est  compromettre  l'instruction 
professionnelle  en  même  temps  que  l'instruction  générale.  La 
loi  da  19  mai  1874,  qui  oblige  les  patrons  à  faire  suivre  les 
exercices  de  l'école,  concurremment  avec  le  travail  de  la  fa- 
brique, aux  enfants  employés  dans  les  ateliers  et  les  manufac- 
tures, a  pour  objet  soit  de  prévenir,  soit  de  détruire  certains 
abus.  Elle  a  créé  ou  plutôt  régularisé  une  tolérance.  Il  serait 
funeste  d'en  tirer  un  principe  d'éducation.  C'est  un  pis-allei*, 
bien  loin  d*ètre  un  idéal.  Ni  l'école  ni  l'apprentissage  n'y  sau- 
raient gagner.  Quel  est  l'ordre  naturel   et  logique?   L'école 

s'exprime  ainsi  :  «  Le  but  de  Técole  primaire  est  de  donner,  par  renseigne- 
ment, les  connaissances  et  Taptitude  nécessaires  à  Tapprentissage  d  une 
profession  »  (art.  1). 

1.  i"  partie,  ch.  Xlll,  p.  327  et  suiv. 

2.  Voy.  Bévue  pédagogique  de  mai  1878  :  UEMeignment  manuel^  par 
M.  de  Jalicis. 

3.  M.  Giéard,  Happort  cite,  p.  164,  105. 
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d'abord,  et  aussi  longtemps  qa*elle  esi  nécessaire  au  développe- 
ment des  forces  physiques,  inteliectaeltes  et  morales  de  Veaa£mKâ\ 
l'apprentissage   ensuite  ,   avec  la   ccmtînuatioix   9t   l'eocteasiaD 
d'études  qu'il  peut  comporta:.  Qo'on  j  réfléchisse,.  dlaîlleocS': 
du  jour  où  la  pratique  de»  métiers,  môAie  san»  la^  forme  d'eser- 
cices  professionnels  communs  à  ton»  les  métieis,  aura  pris  éam 
Técole  la  place  du  travail  rationnel  dé  Técalë,  les  baacs  des 
classes,  sur  lesquels  nous  avons,  aujourd'lmi  encore,  tast  de 
peine  à  retenir  les  élèves  au  delà  d'un  certain  âge,  steront  pré- 
maturément désertés.  Mal  conseillés  par  l'intérêt,  pressés,  pevt- 
ètre  par  le  besoin,  les  parents  voudront  mettre  immédiaiemeBl 
à  profit,  pour  le  plus  mince  salaire,  Fhabileté-  de>  moia  (pie 
l'enfant  aura  acquisse  tant  bien  que  mal;  ils  le  ferimt' reiuBicer  à 
toute  étude,  même  à  toute  étude  générale  professioBiielle';  as 
le  voueront  à  un  métier  qu'il  exercera  par  routine,  m»  poavait 
faire  auirement;  ou,  s^il  triomphe  un  jour  de  son  ignoraoee,  ce 
ne  sera  qu'au  prix  de  sacrifices  de  temps  et  de<  peûse  cpt'lme 
meilleure  direction,  dès  le  priodpe,  lui  aurait  ôpargtiâSi  Jmà^ 
consacrer  à  l'apprentissage  professionnel'  une  partie  iaeipairlaiite 
du  temps  que  le  législateur  a  sagement  réservé  ans  étados  pii- 
maires  proprement  dites^  oe  semt  non>  seulement  a|qpa.uirir  ce 
fonds  de  connaissance» essentielle?  qu'il  importe,  ai^smrdriuû  piis 
que  jamais,  de  fortifier  et  d'étendre  dan&  les*  clasBOs:  ouvnèioB, 
pour  assurer  la  pro^érité  et  la  moralité  de  la^  natimo.;.  ee'seiait 
porter  à  l'éducation  profesnonnelle  elie^-mème  un  coup  funeste, 
réduc9tion>  professionnelle  ne  pouvant  rien  édiflar  de  solide 
pour  l'avenir  de  l'enfant  qu'autant  qu'elle  repose  sur  le»  assises 
bien  établies  d'une  bonne  éducation  générale.  Bien  plas^  par 
cette  confusion  de  deux  éducations  également  néaesaaîres,  foi 
peuvent  se  préparer  l'une  par  l'aolre,  mais  qui  ne  doivent  pas 
être  confondues  l'une  avec  l'autre,  on  n'aboutirait  le  plus  souvent 
qn'à  les  mutiler  toutes  deux,  l'enfant  ne  restant  piita  assez  de 
temps  à  l'école  ni  pour  y  faire  des  études  sérieuses,  ni  pour  s'y 
lormer  sérieusement  à  un  métier  ^  » 

1 .  M.  H.  Spencer,  dont  les  tendances  ntilitaires  sont  manifestes»  n^éàte 
pas  à  mettre  la  science  à  la  base  de  toutes  choses^  comme  la  conditioit  smi 
quâ  non  de  tontie  éducation,  de  tout  art,  de  tout  métier  {De  Véducationj 
ch.  I).  •—  M.  Bain,  quoique  se  plaçant  à  un  point  de  vue  moins  gènéfal^tsl 
du  même  avis.  «  Il  n'est  pas  bon,  dit-il,  de  faire  tomber  l'enfant  dans  w 
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Ces  eondusion»  sont  sbsolinneot  yraMB>  p«ro«  q«*efles  sont 
)l»asées  sur  rme  yv»  «zaete  de  la  natope  enfantiase.  C'est  aller 
centre  la  Idî  de  son  déreioppefaent  qpae*deitraiiBli!vmev  Féoofe 
en  atelier  on  de  n^ler  Ifateiier'  et  f éeol«,  pfmiëùé  aussi  p«« 
radonnel  qne  de  transformer  la  saHe  d*asil9  es  école.  Oa  ne 
force  pas  la  nature,  efi^  mari^  de  son  pss^  et  le»  Irait»  héinAs 
ne  Talent  pas  mieox  dans  Féducation  professionnelle  que  dans 
Téducation  intellectuelle  et  morale,  parce  que,  si  Ton  peut  à  la 
rigueur  surmener  le  développement  de  l'intelligence,  le  corps 
réâste,  et  q«e  tes  lo»  d»  la;  Tn#  pè.76i<|im  seoA  fatsdtM*  CMd  ne 
TQut  p»  dire  qo'il  faille  éie^r  mna  bavinèTO  entre?  Tatalier  et 
Fécole  ;  Tatelier  peut  se  placer  à  côté  de  Técele,  oomme  une 
annexe  «Ml»,  maïs  sprè»  Fâg»  scolaîr<e>  profuemMii  dk,  et 
R)r9qiie  f  enfant  a  re^  F6dueaftion  généredev  à  laqurife  rien  iie 
peut  suppléer*.  Encore  cet  atelier  devra-t-il  gavéw  un  certain 
earaetère  d<e  généralité,  en  exerçant  les  en£aote  an  maniemA&t 
des  ootâs  généraux  nécessaires  non»  pas  k  un  métier,  niAis  à 
tons  les  métiers  manuels.  L*enfbnt  qui.  les  aura  traveirsèfl  n'en 
sortira  ni*  menvisier,  ni  serrurier,  ni  foi^ron,  mais  parfaite- 
ment «pt»  à  evnbrasser  tel  ou  tel  de  ces  métiersi.  De  rnséme,  ks 
jeunee  filles  qui  auront  suifti  les  ceurs  de  coutiure  d'une  utiiiiié 
généra!»  iostitoés^  prè9  de»  éceles  de  Para,  soie  le  nom  de  cerars 
de  tin^de  et  éfiausseonblage»,  ne  seront  pa»  des  spédalieteft  aacûm- 
pfie»,  ttiais  ellefs  serent  eapaèèes  d&le  de^wnôr  en  p«a  de  temps. 

Teliee  étairt  donc  les  iKatièses  de  Fensei^fneiaMDi,  «Une  sovoiit 
enseignées-  dans  ut»  certain  ordre,  dnne  une  cectaite  sesine, 
avec  des  développeflsents  plus  ou  sKmis  éteadasy  smveat  la 
nature  db»  éeotes,  suivant  Tâge  et  l'état  inteiketuel  dea  élôres. 


apprentissage  manuel.  Une  des  idées  de  la  théorie  de  rédocation  première 
donnée  anx  enfants-  dans  les  Kindvrgartens  est  évidemoienl  de  déveiop- 
)Mr  en  eer  les  taleat»  eunueki,  c'est-à-dire  de  lear  apprendre  de.  bonne 
lienxe  à  se  senîi  de  lew»  mains^  Toutefois^  c*est  là  un  point  dont  le  maître 
d'éttole  ne  peut  s'occuper  qu'en  vue  de  son  enseignement  régulier.  Si  les 
enfants  prennent  intérêt  à  une  occupation  manuelle,  ils  y  deviendront  adroits  ; 
mais  ce  serait  une  erreur  qtré  de  permettre  à  leur  esprit  d*êtpe  aHisorbé  par 
des  tra^ux  inférieurs,  an  détriiBflat  d'occupations  plus  élevées.  »  [La  science 
de  VédgicaUont  liv.  I,  eh.  va,  p.  124;  voy.  aussi  p.  176.) 

1.  Telles  sont  aussi  les  conclusions  d'un  Rapport  adressé  au  Préfet  de 
la  Seine  par  M.  Corbon,  au  nom  d'une  Commission  chargée  d'étudier  la 
question. 
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Les  règlements  indiquent  aux  maîtres  ce  qui  est  du  ressort  de 
leur  école,  selon  qu^elle  est  élémentaire  ou  supérieure.  Nom 
avons  à  étudier  ici  la  répartition  de  renseignement  dans  m 
école  élémentaire.  Cette  répartition  suppose  d'abord  la  elassift' 
cation  des  élèves,  et  la  classification  eUe-méme  dépend  arant 
tout  du  mode  d'enseignement  que  Ton  adopte. 


tl 

Les  modes  d'enseignement,  qu'il  ne  faut  pas  confondre  vu 
les  méthodes,  se  ramènent,  on  le  sait,  à  trois  :  le  mode  indi- 
viduel, le  mode  mutuel,  le  mode  simultané. 

Le  mode  individuel  consiste  dans  l'absence  même  de  tout 
moyen  d'ensemble  :  passer  d'un  élève  à  un  autre,  donoar  11 
«eçon  isolément  et  successivement  à  chacun,  peut  être  ehoK 
excellente  lorsqu'on  n'a  afifaire  qu'avec  trois  ou  quatre  enfaotsi 
encore  faut-il  qu'ils  soient  assez  bien  doués  pour  n'avoir  ptf 
besoin  de  l'excitation  qui  résulte  de  l'action  comnaune  de  toiiv 
une  classe  et  dont  peu  de  caractères  peuvent  se  passer,  car  flU* 
est  dans  la  nature  >.  C'est  chose  impossible  avec  les  enfants  d'otf 
école  primaire,  parce  qu'ils  sont  trop  nombreux  et  qu'il  faut  9fi 
sur  eux  par  l'entraînement  de  la  masse  :  l'action  individuelle» 
qui  semblerait  pourtant  devoir  les  atteindre  à  coup  sûr,  est  s8DI 
efficacité,  précisément  parce  qu'elle  est  isolée  et  ne  suffît  pi* 
pour  remuer  des  esprits  engourdis,  que  l'hérédité  intellectaell* 
n'a  pas  préparés,  que  le  milieu  social  n'a  pas  cultivés  à  ravanoei 
et  auxquels  l'enseignement  simultané  peut  seul  convenir. 

Le  mode  simultané,  qui  consiste  à  instruire  à  la  fois  tooi  <* 
groupe  d'élèves,  suppose  que  chaque  individu  faisant  partie  di 
groupe  prêtera  à  la  leçon  autant  d'attention  et  se  Tappropiis'* 
aussi  entièrement  que  si  elle  s'adressait  à  lui  seul.  Quelques* 
uns,  sans  doute,  pourront  se  dérober;  mais  en  général  le  ^ 
sera  atteint,  parce  que  l'attention  de  chacun  est  soutenue  " 
encouragée  par  l'attention  de  tous;  il  se  dégage  des  effoiv 
individuels  et  de  l'effort  commun  une  aorte  de  courant  (fl 
non  seulement  circule  dans  la  classe,  mais  réagit  de  la  dasM 
sur  le  maître.  Celui-ci,  qui  a  besoin  aussi  bien  que  les  élèfei  v 

l.  Voy.  !»•  partie,  ch.  Ul,  p.  142, 


L'ORGANISATION  DE  L^ENSEIGNEMENT  365 

se  sentir  un  pea  entraîné,  est  facilement  découragé  lorsque,  en 
présence  d'un  seul  ou  d'un  petit  nombre,  il  s'aperçoit  qu*il  n'est 
pas  écouté  ou  pas  compris;  au  contraire,  lorsqu'il  a  devant  lui 
tout  lîn  groupe  et  qu'il  le  suit  du  regard,  il  y  trouve  un  stimu- 
lant et  aussi  un  avertissement;  les  physionomies,  les  attitudes 
sont  autant  d'indices  qui  lui  apprennent  s'il  intéresse  ou  s'il 
ennuie,  s'il  a  pris  un  bon  on  un  mauvais  chemin,  s'il  doit  pour- 
suivre ou  revenir  sur  ses  pas*.  Hais  il  faut  pour  cela  que  le 
nombre  des  élèves  ne  soit  pas  trop  considérable,  autrement  il  y 
aurait  déperdition  de  forces.  Voilà  pourquoi  le  mode  simultané 
ne  fut  pendant  longtemps  employé  que  dans  les  écoles  des 
Frères  de  la  doctrine  chrétienne,  parce  que  seules  elles  avaient 
plusieurs  maîtres  et  plusieurs  classes  (trois  au  minimum),  tandis 
que  les  écoles  laïques  n'avaient  qu'un  maître. 

Comme  remède  à  cet  inconvénient  se  produisit  un  mode  nou- 
Teau,  connu  d'abord  sous  le  nom  de  méthode  lancastrienne  ^  et 
devenu  célèbre  sous  celui  d'enseignement  mutuel.  Quand  Bell 
le  définissait,  non  sans  quelque  ambition,  mais  avec  une  entière 
bonne  foi,  «  la  méthode  au  moyen  de  laquelle  une  école  tout 
entière  peut  s'instruire  elle-même  sous  la  surveillance  d'un  seul 
maître,  »  il  ne  se  doutait  pas  qu'il  deviendrait  presque  a  ne 
machine  de  guerre,  tout  au  moins  un  signe  de  ralliement  sous 
la  Restauration  >.  Le  parti  libéral  le  favorisa  comme  un  moyen 
de  rétablir  l'équilibre  entre  les  écoles  laïques  à  un  seul  maître 
et  les  écoles  congréganistes  à  plusieurs  maîtres. 

1.  Voy.  i"  ïMirtie,  eh   111,  p.  136. 

2.  Da  nom  de  Jobn  Lancaster  qui,  le  premier  en  1801,  réduisit  ce  mode  en 
système  et  rappliqua  dans  des  écoles  anglaises;  mais  le  véritable  promoteur 
en  fut  André  Bell.  Chapelain  du  fort  Saint-Georges  à  Madras  en  1792,  et  chargé 
en  cette  qualité  de  Torphelinat  militaire,  il  rencontra  un  jour  des  enfants  hin- 
dous qui  ëludiaient  sous  la  direclion  d'un  de  leurs  camarades  :  renseigne- 
ment mutuel  lui  fat  révélé  par  là,  et,  de  retour  en  Angleterre  en  1797,  il 
essaya  de  Ty  introduire.  11  échoua  d'abord,  revendiqua  contre  Lancaster  la 
priorité  de  la  découverte,  et  finit  par  réussir.  —  Toutefois  renseignement 
mutuel  était  dès  longtemps  connu  :  Trotzendorf  le  pratiquait  au  xvi*  siècle 
dans  son  école  de  Golberg,  en  Silésie,  les  Jésuites  dans  leurs  collèges, 
Mme  de  Maintenon  à  Saint-Cyr;  Rollin  en  parle  ;  Herbanlt  Ta  appliqué  en 
1747  aux  enfants  de  Thospice  de  la  Pitié,  k  Paris;  le  chevalier  Paulet  dans 
me  école  de  Vincennes  en  1774,  Tabbé  Gauthier  à  Londres  en  1792. 
Rappelons  en  outre  que  le  terme  de  méthode  est  ici  impropre. 

8.  Lire  les  pages  intéressantes  que  M.  Gréard  a  consacrées  à  renseigne- 
ment mutuel  dans  son  Rapport  de  1877  (p.  58-59). 
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Eq  effet,  le  système  repose  sur  la  distribution  des  élèves  en 

groupes  nombreux  dirigés  chacun  par  un  élève  plus  âgé  et  plus 

instruit,  suppléant  du  maître  et  apypelé  moniteur.  Dès  lors,  les 

élèves  peuvent  être  en  nombre  indéfini,  sansqu'ilsoit  besoiiïde 

plus  d'un  instituteur,  pourvu  qu'ils  soient  tous  réuDÎs  dans  «ne 

même  salle.  L'instituteur  règne  dans  sa  chaire  élevée^,  sie  disoos 

point  qu'il  ne  gouverne  pas,  mais  il  gouverne  par  ses  znônistres 

c'est  un  roi  constitutionnel,  sans  parlement.  Les  hommes  à» 

mon  4ge  ont  passé  par  l'école  mutuelle.  Je  vois  eiicojie  Tiai- 

mense  salle  où  nous  étions  renfermés,  deux  cents  au  bbloîds; 

des  bancs  de  vingt  places  tenant  toute  la  largeur  ;  à  leur  «extcéiiuié, 

à  droite,  le  pupitre  du  moniteur  avec  l'«^ce  de  rpoteani  mobila 

portant  les  inscriptions  des  principaux  mi)uvements  tdeia  classe; 

le  long  des  murs,  des  tableaux  noirs,  des  tableaux  de  lectnre;; 

au-dessous  de  chacun  d'eux,  .autant  de  deoù-cerdes^  et  àeboià 

à  J'entour,  pour  la  leçon  de  iecture  <ou  de  cakul,  le  ^roojte 

présidé  par  ie  moniteur,  sa  longue  iMigueité  à  la  maj^.  Je  vois 

encore  les  évolutions  r-égulières,  toujours  sous  la  conduite  ài& 

moniteurs  et  à  Jeur  commandement,  et  dont  celles  des  j^ 

enfants  dans  les  salles  d'asile  donneraîeaft  une  idée  «ssaz  exacte. 

Les  plus  favorisés  sortaieiit  de  là  sachant  tant  bien  qv»  mal  lii^ 

écrire,  «compter,  etia  tête  pleine  de  noms  géographiques  appn* 

eu  chantant;  le  jvlus  grand  nombre  avait  tout  eubUé  au  boat  de 

peu  de  temps,  si  tant  est  qu'il  eût  quelque  chose  à  onblier. 

Il  n'y  en  avait  pas  moins  là  un  grand  progrès  réalisé  sur  l'en' 
seignement  individuel,  tant  au  point  de  vue  pédagogique  qu'a" 
point  de  vue  moral.  C'était  une  idée  morale  d'une  .réelle  portée 
que  de  faire  instruire  les  enfaatspar  d'autres  enfants,  de  mett» 
en  commun  leur  tmvail,  leur  intelKgwaoe,  leur  benoe  voUinté, 
et  l'on  s'explique  aisémerft  le  crédit  dont  a  joui  l'école  mutoefle 
pendant  près  d'un  demi-siècle,  et  dont  il  n&  serait  pas  in^o*" 
sibJe  de  retrouver  encane  anjoard'hui  des  vestiges  dans  pi"* 
d*.ttn  déparfeefii6»t,  notammeiït  dans  de  «oefntre  èe  la  Fra»o©«  ^* 
que  de  défectuosités  en  regard  de  ces  avantages!  Les  monîteiff» 
n'a^pprenaierit  que  pour  communiquer  yinstruction  et  non  ^our 
se  l'approprier.  Substitués  au  maître,  ils  étaient  insuffisants.  » 
n'y  a  de  véritable  éducation  que  celle  qui  ènisne  de  l'actiofl 
directe  et  incessante  du  maître.  L'école  mutuelle  avait  l'iitiaçe 
delà  vie;  la  vie  elle-même  manquait,  car  ce  qui  donne  la  ^ô» 
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c^est  la  paroLe  du.  maître,  et  le  maUre  n'y  enseignait  pas,  sinon 
aux  seuls  moniteurs  :  il  présidait.  Je  ne  Youdrais  pas  trop 
rabais&er  un  système  qui  a  rendu  des  services  relativement 
co]isidérables;.mais  au  fond  il  rappelle  un  peu  p;  r  le  côté  exté- 
rieur et  matériel  (ce  4jui  du  reste  a  été  Tune  des  causes  de  son 
succès)  Texercice  des  recrues  par  le  caporal -instructeur  qui 
réciie  sa  théorie  sous  l'œil  lointain  d'un  sous-lieutenant.  C'était 
uniogénieux  mécanisme,  plutôt  qu'un  moyen  pédagogique  ^ 

Le  seul  mode  qui  ait  vraiment  le  caractère  pédagogique  est 
donc  le  mode  simultané.  Je  ne  proscrirais  pas  absolument  ce 
qu'on  a  appelé  le  mode  mixte,  et  dans  lequel  le  maître  se  fai 
aider  par  quelques  élèves,  réminiscence,  mais  non  résurrection 
des  mondteurs.  Il  est  certain  que,  dans  une  classe  populeuse  et 
s aas  .adjoint,  le  maître  ne  , peut  êtne  partout  à  la  fois;  que. 
tandis  qu'il  donue  une  leçon  de  .grammaire  ou  d'histoire  à  la 
première  division,  il  iaut  un  moyen  d'occuper  la  dernière  : 
qu'alors  un  élève  >plas  avancé  aide  les  plus  petits  à  lire  au  ta- 
bleau, AU.à*(Hnpter,£>u  à. se. servir  de  l'ardoise,  c'est  une  néces- 
sité, du  moins  tant  que  Tefifectif  scolaire  n'aura  pas  été  réduit  à 
un  chifi&!e  sensiblement  moins  élevé  qu'il  ne  Test  aujourd'hui. 
Le  mode  simultané  esige  que  les  groupes  d'élèves   auxquels 
s^ adresse  un  même  enseignement  ne  dépassent  pas  cinquante 
au  jnaximum,  et  qu'à  chaque  groupe  soit  attaché  un  maître 
ou  une  malicesse  spéciale,  de  même  que  F  Intérêt  hygiénique 
et  celui  de  la  discipline  voudraient  que  chaque  groupe  ainsi 
coQ&tituô  eût. une  salle  de  classe  particulière. 


m 

Ge  premier  ekissesiâQi;  eê%,  .pour  ainsi  dire,  maténiel;  il  nous 
reste  à  lui  donner  un  caractère  vétritablement  pédagogique,  en 
nous  appuyant  sur  la  nature  des  choses.  Les  enfants  dans  l'âge 
scolaire  se  divisent  naturellement  en  trois  catégories  :  ceux  qui 
savent  le  moins,  ceux  qui  savent  le  plus,  ceux  qui  tiennent  le 

1.  Victor  Cousin  le  condamnait  énergiquement  et  le  traitait  de  «  déplo- 
rable »  {lUppovt  sur  l'insiruUion  primaire  en  Hollande,  p.  31  j.  Rappelons- 
nous  que,  jusqu'en  1853,  l'enseignement  mutuel  régnait  en  maître  dans  les 
écoles  de  Taris;  .à  plus  fonte  raison  a-t-il  persisté  plus  longtemps  encore 
en  province* 


168  PÉDAGOGIE 

milieu  entre  les  uns  et  les  autres  ;  et  ces  trois  catégories  corres- 
pondent en  général  au  progrès  des  forces  physiques  (de  %  à 
B  ans,  de  8  à  iO,  de  10  à  12)«  Le  principe  de  cette  répartition  a 
été  posé  par  le  Conseil  royal  de  l'instruction  publique  ',  renou- 
velé depuis  par  le  règlement  modèle  des  écoles  primaires  de 
1851  *,  et  admis  par  tous  les  pédagogues. 

L'école  primaire  aura  donc  trois  divisions  tranchées,  qae  Ton 
désigne  le  plus  ordinairement  aujourd'hui  sous  le  nom  de  cours*. 
Lorsque  les  élèves  de  Tun  ou  Tautre  cours  sont  trop  nombreux 
pour  rester  réunis  sous  un  seul  maître  ou  une  seule  maltresse, 
ce  cours  se  partage  en  classes,  chaque  classe  recevant  d^aillecffs 
un  enseignement  identique.  Les  deux  cours  inférieurs  sont  plus 
peuplés  que  le  plus  élevé,  en  sorte  que,  par  exemple,  une 
école  de  250  élèves  aurait  deux  classes  dans  chacun  des  deux 
premier^  cours  et  une  classe  dans  le  cours  supérieur. 

L'admission  des  élèves  dans  un  cours  doit  être  déterminée 
non  seulement  d'après  leur  âge,  mais  surtout  d'après  Tétai  de 
leur  instruction.  Tous  nouveau  Tenu  sera  examiné  lors  de  son 
entrée  à  l'école  et  introduit  dans  la  catégorie  à  laquelle  il  est 
le  plus  apte.  Tout  élève  ancien  ne  passera  d'un  cours  dans  un 
autre  qu'après  examen.  Le  principe  de  l'examen  de  passage 
arrêtera  les  incapables,  stimulera  les  retardataires,  et  sera  peut- 
être  pour  Tamour-propre  des  parents  un  motif  d'envoyer  plus 
régulièrement  leurs  enfants  à  l'école.  Les  autorités  scolaires 
locales  et  la  délégation  cantonale,  représentées  à  Fexamen, 
donneraient  une  pleine  autorité  aux  décisions  prises  dans  rintérêt 
bien  entendu  des  enfants,  et  aussi  dans  celui  des  maîtres,  qui, 
responsables  de  la  classification  de  leurs  élèves,  sauront  sur  quels 
éléments  ils  peuvent  compter  dans  chacune  de  leurs  divisions. 

Une  fois  le  classement  fait,  il  sera  soumis  au  contrôle  de 
l'inspecteur  primaire,  et  il  n'y  sera  rien  changé  dans  le  courant  de 

1.  Statuts  du  25  avril  1834. 

2.  Règlement  type  du  17  août  1851,  art.  16. 

3.  Du  moins  dans  les  départements  pourvus  d'une  organisation  pédago* 
gique.  Ces  cours  sont  appelés  cours  éiémentaire,  cours  moyen,  cours  9%^ 
rieur  dans  les  écoles  de  la  Seine  (depuis  1868)  ;  cours  prépttratoire, 
élémentaire,  supérieur,  dans  les  écoles  du  Doubs  (1870),  de  Meurthe-et-Mo- 
selle (1874),  du  Puy-de  Dôme  ;1878);  él^nentaire,  intermédiaire,  st^érieur, 
dans  les  écoles  des  Ardennes  (1873)  ;  les  écoles  du  Nord  admettent  quatre 
cours  :  préparatoire^  élémentaire,  moyen,  supériew'  (1876J. 
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Tannée  scolaire  sans  des  motifs  sérieux,  soumis  à  rappréciatiri. 
préalable  de  ce  fonctionnaire. 

La  division  en  trois  cours  entraîne,  comme  une  conséquence 
naturelle  de  l'emploi  du  mode  simultané,  la  rédaction  d'un 
programme  spécial  pour  chacun  d^eux,  en  rapport  avec  Fâge 
des  élèves,  avec  le  temps  qu'ils  passent  à  l'école,  par  suite  em- 
brassant un  corps  de  connaissances  plus  ou  moins  limité,  mais 
complet  dans  ses  limites,  quelles  qu'elles  soient. 

Le  cours  préparatoire,  destiné  le  plus  souvent  à  remplacer  la 
salle  d'asile  qui  n'existe  pas  dans  la  plupart  des  communes 
rurales  *,  en  tout  cas  à  la  continuer,  recevra  les  enfant-s  soit  dès 
Tàge  de  quatre  ou  cinq  ans,  soit  à  l'âge  de  six  ans.  La  lecture, 
l'écriture,  l'instruction  morale,  les  leçons  de  choses,  la  numé- 
ration et  les  quatre  règles,  les  premières  notions  de  langue 
française,  les  premières  leçons  d'histoire  de  France,  la  géogra 
phie  du  département,  quelques  exercices  de  mémoire,  le  dessin 
sur  l'ardoise,  le  chant,  des  mouvements  gymnastiques  propor- 
tionnés à  l'âge  :  tel  sera  l'enseignement  de  ce  cours,  véritable- 
ment préparatoire  *.  Ce  programme  parait  bien  répondre  à  son 

1.  C'est  pour  ce  motif  qne  j'ai  cra  pouvoir  proposer  la  dénomination  dd 
cours  préparatoire,  dans  Torganisation  pédagogique  des  départements  du 
Doubs,  de  Meurthe-et-Moselle  et  du  Puy-de-Dôme. 

8.  Lorsqu^en  1869  j'ai  commencé  mes  essais  d'organisation  pédagogique 
dans  les  écoles  du  Jura,  et  bientôt  après  dans  celles  du  Doubs,  j'ai  ren- 
contré des  difficultés  presque  invincibles  à  faire  entrer  les  notions  d'histoire 
de  France  dans  le  programme  du  coars  préparatoire  ou  inférieur.  Plusieurs 
années  après,  dans  Meurthe-et-Moselle  et  dans  le  Puy-de-Dôme,  le  plus 
grand  nombre  des  maîtres  d'écoles  rurales  objectaient  encore  Timpossibilité 
de  les  enseigner  utilement  à  des  enfants  tout  jeunes  et  complètement 
arriérés,  en  raison  du  défaut  de  salle  d'asile.  Tel  a  été  du  moins  l'an  des 
motifs  pour  lesquels  ils  ont  préféré  le  plan  d'études  que  je  leur  proposais 
au  type  officiel,  mais  facultatif,  qui  accompagnait  la  circulaire  ministérielle 
du  18  novembre  1871  :  le  Conseil  départemental  du  Doubs  avait  même  jugé 
utile  de  confirmer  cette  opinion  dans  un  des  considérants  de  sa  délibération. 
Je  n'avais  donc  pas  osé,  jusqn^à  présent,  compter  l'histoire  de  France 
parmi  les  matières  à  enseigner  aux  plus  jeunes  enfants,  jugeant  inutile 
d'inscrire  un  objet  d'étude«  qui  ne  figurerait  que  sur  le  papier.  L'opinion 
semble  ai^ourd'hui  plus  favorable  à  une  extension  du  programme,  ce  qui 
s'explique  à  la  fois  par  le  progrès  des  méthodes  et  par  celui  des  maltree 
eux-mêmes.  Je  ne  demandais  qu'à  être  converti,  et  c'est  avec  empressement 
qne  j'ai  modifié  en  ce  sens,  dans  cette  édition ,  le  programme  général  el 
l'emploi  du  temps  donnés  aux  pages  392  et  393. 


370  PÉDAGOGIE 

but  ;  on  r^narqaera  les  rapports  qu'il  présente  ayec  le  récent 
Règlement  des  Écoles  maternelles  ou  salles  d'asile  du  2  août  188i. 

'Le  cours  élémentaire  est  djestiué  aux  enfants  qui  sortent  du 
couis  préparatoire  let  qui  lont  prouvé,  par  TeiLamen  de  passage, 
qu'ils  possèdent  les  matières  de  ce  cours.  Le  programme  com- 
prend toutes  les  matières  obligatoires,  en  y  ajoutant  le  dessin 
linéaire  et  te  chant  Ce  programme  assurera  aux  élèves,  à  Tex- 
piration  de  leurs  études,  une  somme  de  connaissances  suffî- 
santes,  quoique  restreintes,  et  représentant  un  tout  complet. 
Leur  instruction  sera  littéralement  élémentaire.^  mais  il  Tant 
mieux  meubler  leur  esprit  d'un  petit  nombre  d'idées  saines  et 
dénotions  exactes  que  de  le  porter  sans  suite  et  sans  profit  sur 
un  plus  grand  nombre  de  sujets.  L'école  n*a  pas  pour  but  de 
former  des  savants,  ni  surtout  des  demi-savants,  de  ceux  que 
Montaigne  a  si  bien  dépeints  :  «  Ils  n'ont  goûté  des  sciences  que 
la  croûte  première  et  n'en  ont  retenu  qu'un  général  et  informe 
visage,  un  peu  de  chaque  chose  et  rien  du  tout,  » 

Les  deux  premiers  cours,  dans  l'état  actuel  de  notre  instrofi- 
tion  primaire,  seront  Bims  doute  jugés  suffîsants  dans  un  cer- 
tain nombre  d'écoles  rurales,  surtout  d'écoles  de  hameau;  en 
fait,  ils  répondent  aux  matières  obligatoires.  Nous  n'estimons 
pas,  quant  à  nous,  qu'il  faille  s'en  tenir  là,  même  dans  les  petites 
écoles;  mais,  avant  d'aller  plus  loin,  il  faut  avoir  établi  soUàiç- 
ment  ces  premières  assises. 

'Eu  effet,  il  n'en  est  pas  de  Tinstruction  primaire  comme  de  rin&- 
tmction  secondaire,  qui  ne  saurait,  en  quelque  «orte,  se  passer 
de  têtes  de  clause,  à  qui  l'on  demande  au  contraire  de  susciter 
des  talents  .naissants  pour  en  enrichir  les  carrières  libérales. 
Quitter  le  fyoéiB  sans  en  rapporter  un  honnête  bagage  de  gvec 
et  de  latin  est  un  malheurmoins  irréparable  que  celui  de  quitter 
Kécole  sans  savoir  bien  lire,  écrire  et  compter  ^  les  fruits  secs, 
au  .collègQ,  où  l'on  apprend  plus  que  le  aécesaairey  rc^ésea- 
tetft  «une  perte  de  temps  et  d^argient',  àrécole,'Oti  «l'on  n'apppend 
que  le  nécessaire ,  ils  représentetft  Tignorance  ahsdlue  avec 
toutes  sas  plus  déplorables  conséquences.  Or  c'e^  un  fait  que 
tes  {nwillaurs  instituteurs  se  laisseraient  facilement  entralaer  4 
Ftfltraît  d'un  enseignement  un  peu  plus  élevé  que  celui  qui  con- 
vierit  aux  commençants.  Donner  à  des  élèves  de  douze  ou  treize 
ans  quelques  notions  de  sciences  physiques  et  naturelles,  de  géo- 
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métrie,  etc., -est  plus  agréable -et  (tout  aussi  facile  que  d'iuitiei* 
des  recrues 'de  six  ans  à  Fart  d'ôpeler  ou  de  chiffrer.  Non  que  je 
condamœ  cette  tendaiiee,  si  rnaturelle  surtout  chez  les  jeunes 
maîtres,  grâce  à  laquBile  dis  n'oublient  pas  ce  qu'ils  ont  appris 
et  entretiennent  leur  fonds  acquis  par  un  travail  personnel  quo- 
tidien ;  mais  ce  que  je  Tedoutei^,  et  non  sans  raison,  ce  serait 
de  voir  le  plus  ^rand  nombre  des  élèves  sacrifiés  à  la  minorité 
de  choix,  «e  serait» de  voir  l'aetion  du  maître  oerdre  en  si^)er* 
fîoie  ce  qu'elle  gagnerait  «n  hauteur. 

Est-ce  faire  trop  'bon  marché  de  Tinstruction  primaire  dite 
supérieure,  décourager  les  instituteurs  et  les  institutrices  qui 
auraient  la  généreuse  ambition  de  s'étever  jusqu'à  elle?  Ma 
pensée  serait  co«itprise  tout  au  rebours -sd  elle  était  ainsi  inter- 
pi'étée.  J'estime  au  contraire  que  le  meiheur  encouragement  à 
donner  à  cette  instruction  supérieure,  c'est  d'étendre  et  defor- 
tilïer  rînstpuction  élémentasve,  qui  peut -seule. en  assurer  le  re- 
crutement. Or  ce  r9cratomeiit£fst  aujourd'hui  insuffisant,  beau- 
coup plus  par  la  fonce  dés  choses  que  par  la  faute  des  maîtres  ; 
la  'moyenne  de  l'instrution  élémentaire  in'est  pas  assez  élevée. 
C'est  donc  sur  ce  point  qu'il  convient  d'appeler  tout  d'abord 
Tattention  et  le  dévouement  de  nos  instituteurs;  c'est  la  masse 
scolaire  qu'il  importe  de  taire  monter  progressivement  à  un 
mfeideur  ni>vean,  car  c'est  de  .son  sein  que  sortira  la  population 
du  GOUTS  supérieur.  La  nécessité  la  plus  impérieuse  du  moment, 
c'est  de  donner  à  l'induction  primaire  une  base  étendue  et 
solide,  et,  avant  déformer  dans  les  écoles  une  tête  dépassant  la 
mesure  commune,  de  constituer,  par  TappLioaiion  du  programme 
du  cours  élémentaire  faisant  «uite  à  cdui-du  cours  préparatoire^ 
de  larges  assises  qui  recevront  en  temps  opportun  un  couron- 
nemeiit  dont  la  vdfeur  n'aura  rien  de  .factice,  parce  qu'il  sera 
le  résultat  et  le  signe  d^un  progrès  norjnal. 

Dans  ces  conditions,  le  eoucs  supérieur^  dont  le  programme 
e9t  celui  des  manières  facultatives  avec  révision  des  matières  du 
cours  précédent,  pourra  «être  institué  aiwc  avantage.  iLe  nombre 
des  établissemedts  où  il  londionnera  sera  donc  restreint  au 
début;  avec^letemps^  il  s'axasrotfera,  et  ce  qu'on  fait  a^ec  le  tesoips 
a  des  chances  de  diir^  iD^aiileiiis  les  disecteurs  et  directrices 
d'^école  'qui  veu'teiit  en  aœeplier  la  responsalnliité  sont  toujours 
libres  de  se  faire  astoùser  k  Toorgamiser  eu  tout  ou  .en  partie.  Il 
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se  recrutera  surtout  parmi  les  élèves  désireux  de  compléter  leur 
instruction  primaire,  soit  pour  trouver  un  emploi  dans  les  grands 
établissements  industriels  ou  agricoles,  soit  pour  se  préparer  au 
brevet,  à  l'école  primaire  supérieure,  à  Fécole  normale,  à  l'école 
de  Ghàlons,  ou  enfin  à  l'enseignement  spécial.  Mais  ce  qu'il  faut 
bien  comprendre,  c'est  que  le  cours  supérieur  n'est  pas  l'école 
primaire  supérieure  :  il  peut  y  conduire,  il  ne  la  remplace  pas. 

Insistons  sur  un  point  :  le  programme  de  chaque  cours  re- 
présente un  tout  complet ,  de  telle  sorte  que  les  enfants  qui 
abandonneraient  l'école  avant  d'en  avoir  parcouru  tous  les  de- 
grés puissent  emporter  néanmoins  des  connaissances  d'eu- 
semble.  Pour  atteindre  ce  but,  il  faut  que  le  maître  voie  le  pro- 
gramme de  chacune  des  matières  d'enseignement  dans  son 
entier,  en  lui  donnant  des  proportions  en  rapport  avec  le  teffljM 
dont  il  peut  disposer.  Par  exemple,  dans  les  écoles  qui  sont 
fréquentées  toute  l'année,  le  programme  d'histoire  de  Fraflce 
pourra  être  vu  avec  quelques  détails.  Dans  celles  qui  ne  sont 
fréquentées  que  pendant  deux  ou  trois  trimestres,  le  même  pro- 
gramme sera  vu  d'une  manière  plus  sommaire,  mais  jusqo'ao 
bout.  Dans  les  années  suivantes,  on  reviendra  avec  plus  de  dé* 
veloppements  sur  les  premières  notions  acquises  :  le  cadre  res- 
tera le  même,  seulement  il  sera  plus  ou  moine  rempli. 

Les  programmes  dont  nous  venons  d'indiquer  la  compositiofl 
seront-ils  particuliers  à  chaque  école  et  rédigés  par  cha(pi« 
maître,  ou  seront-ils  les  mômes  pour  tout  un  départomeût?  U 
circulaire  ministérielle  du  18  novembre  1871  indiquait  la  pre- 
mière de  ces  deux  alternatives;  mais,  il  faut  bien  le  dire,  Fappei 
qu'elle  adressait  à  l'esprit  d'initiative  et  de  responsabilité  indivi- 
duelle n'a  pas  produit  tous  les  résultats  désirables.  Toute  géné- 
ralité souffre  exception  ;  mais,  en  général,  parmi  les  travaux  aoi- 
quels  il  a  donné  naissance,  les  uns  étaient  insuffisants,  d'autre^ 
trop  vastes  ou  mal  équilibrés  ;  les  meilleurs  présentaient  ce  carac- 
tère à  remarquer  :  qu'ils  se  rapprochaient  le  plus  d'un  mt^m^ 
type  dans  une  même  circonscription.  Presque  partout,  l'iûspec- 
tioii  a  dû  suggérer  des  idées,  donner  des  conseils;  en  sorte  qu<^ 
ou  Ton  na  pas  tardé  à  retomber  dans  la  routine  antérieure 
ou  l'on  s'est  trouvé  conduit  à  adopter  un  cadre  et  un  progi'ao^m* 
sensiblement  les  mêmes  soit  pour  un  arrondissement,  soitpoû' 
un  département  tout  entier   Ce  qui  semble  ressortir  de  14  a^<^* 
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le  plas  d'évidence,  e'est  TaTantage  d'un  plan  d'études  uniforme. 

Faut-il  craindre,  avec  quelques-uns,  que  les  conditions  dans 
lesquelles  sont  placées  les  écoles  ne  soient  trop  diverses  pour 
qu'une  mesure  de  ce  genre  puisse  leur  être  applicable?  Ces  dif- 
férences existent,  mais  elles  affectent  des  régions  étendues  et 
ne  s'accusent  guère  dans  les  limites  plus  restreintes  d'un  dépar- 
tement Qu'il  n'y  ait  pas,  pour  toutes  les  écoles  primaires  de 
France,  un  programme  identique  et  obligatoire  dans  les  détails, 
comme  il  j  en  a  un  pour  les  lycées  et  les  collèges ,  rien  de 
mieux  :  une  tentative  de  cette  nature  serait  actuellement  et  res- 
tera de  longtemps  irréalisable  ;  mais  il  n'en  est  pas  de  même 
pour  chaque  département. 

Il  ne  s'agit  pas,  d'ailleurs,  d'enfermer  les  maîtres  dans  un 
cercle  infranchissable,  ni  de  les  com^ber  sous  un  niveau  inflexi- 
ble ;  il  s'agit,  en  respectant  dans  une  suffisante  mesure  leur 
liberté  d'action,  en  utilisant  leur  expérience  acquise,  de  tracer, 
de  concert  avec  eux,  un  plan  d'ensemble  qui  assure  à  leur  en- 
seignement cette  unité  d'esprit,  de  but  et  de  méthode  générale 
sans  laquelle  le  progrès  est  difficile  ou  impossible.  L'instruction 
a  tout  à  y  gagner,  et  ils  n'ont  rien  à  y  perdre  ;  leur  tâche  en 
sera  plus  aisée,  et  les  résultats  plus  exactement  appréciables. 
Car,  tont  en  jugeant  une  école  d'après  la  situation  qu'elle  pré- 
sente en  soi,  l'inspection  ne  peut  pas,  ne  doit  pas  écarter  toute 
idée  de  comparaison.  Gomment  ne  pas  comparer  entre  elles  les 
écoles  d'un  canton,  d'un  arrondissement,  d'un  d'partement? Gom- 
ment ne  pas  étudier  les  causes  qui  font  la  faiblesse  de  Tune,  le 
succès  de  l'autre?  Gomment  ne  pas  chercher  à  faire  profiter  celle- 
là  de  ce  qu'il  peut  y  avoir  de  bon  dans  celle-ci?  Gomment  enfin 
dresser  plus  équitablement  une  échelle  de  mérite  pour  les  maîtres 
dont  on  a  mission  de  signaler,  d'utiliser,  de  récompenser  les  apti- 
tudes diverses  pour  le  bien  du  service  et  pour  la  satisfaction  de 
leurs  légitimes  espérances?  En  d'autres  termes,  chaque  institu- 
teur, chaque  institutrice  a,  comme  son  école,  une  valeur  absolue, 
mais  aussi  une  valeur  relative;  cette  valeur  relative  est  établie  avec 
infiniment  plus  de  certitude  et  d'équité,  lorsque  tous  sont  jugés 
d'après  les  obligations  communes  d'un  même  plan  d'études. 

Aux  États-Unis,  où  Ton  a  sans  contredit  le  respect  de  l'initia- 
tive individuelle,  la  pédagogie  est  bien  plus  réglementée  que 
chez  nous.  Ge  sont  les  autorités  scolaires  qui  arrêtent  les  plans 
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d'études  ,  plans  détîiilléfi  ,  a  indiquant ,  j^out  chaque  caiég-one 
d'écoles,  chaque  ckisse,  chaque  division  souvient,  et  pour -tous 
les  trimestres,  sinon  pour  tous  les  moi«  de  l'aimée,  ie«  inatièiss 
de  Tenseignemant  dans  les  diverses  branches  du  prograname. 
L'emploi  du  temps  ^t  fixé  à  Tavance  par  les  mômes  autorités. 
Les  livres  classiques  sont  choisis  par  le  bureaii  âe  distcict  on  le 
surintendant;  enfin  des  directions  pédagogiques, 'Sou^exlt  tiÎBfie 
haute  valeur,  forment  un  vade^mecum  où  les  maltces  puÉseiit  des 
renseignements  sur  les  méthodes,  sur  les  procédés  et  sur  tons 
les  détails  de  k  pratique  journalière.  Au  jeune  instlbiiicnir  de 
vivifi'er  cet  ensemMe,  de  consacrer  tout  ce  qu!il  a  d'énergie  ou 
de  dévouement  à  l'appliquer  avec  inbeliigenee  ;  imais  rien  de 
grave  n'est  laissé  à  son  initiative  dans  cette  organisation,  savam- 
ment combinée  et  mûrement  réfléchie.  On  ne  lui  permet  pas 
de  tenter,  au  point  de  vue  de  l'éducation  des  élèves,  des  espé- 
riemces  qui  se  traduisent  presque  .toujours  par  la  perte  irrépa- 
rable d^un  temps  précieux.  Il  trouve  en  arrivant  dans  sa  classe 
une  voie  toute  tracée  et  des  traditions  auxquelles  il  doit  se  con- 
former ;  il  y  prend,  si  Ton  peut  s'exprimer  ainsi,  une  suite  d'af- 
faires. Livres  et  méthodes  restent  si  les  :maîtres  changent  *.  ») 
Nous  sommes  entrés  daus  cette  voie;«uivaxit  l'exemple  donné 
par  le  département  de  la  Seine,  plusieurs  autres  ont  aujourd'hui 
une  organisation  pédagogique  plus  ou  moins  complète.  Les  pays 
étrangers  suivent  une  impulsion  analagae  :  le  ministèi^  de 
l'Instruction  pubUque  du  royaume  de  Saxe  prépare  un   plan 
d'études  pom*  les  écoles  élémentaires;  le  gouvernement  helge 
vient  d'en  publier  un  fort  détaillé.  «  Dans  la  plupart  des  com- 
munes, dit  la  circulaire  ministépieile  explicative,  les  instituteurs 
étaient  restés  seuls  juges  de  la  manière  d'interpréter  les  disposi 
tiens  légales  sur  la  matière.  L'expérience  a  condamné  ce  sys- 
tème :  partout  où  les  écoles  ont  appUqué  des  programmes  bien 
définis,  les  progrès  ont  été  marquants,  tandis  que  la  routine  s*e&t 
implantée  dans  la  pki,part  des  écoles  abandonnées  à  elles-mômes 
Il  appartient  :aux  inspecteurs,  aux  administrations  communales, 
aux. instituteurs  et  aux  institutriaes  xl'approprier  le  prograuuae 
aux  besoins  de  chaque  locaHté...  » 

1.  M.  Boisson,  Ikepport  sur  Vinstruction  primaire  à  T^aîpastiia*  untvtiv 
ell  e  de  Philadelphie ^  p.  45. 
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IV 

Répartir  selon  im»  proportion  rationnelle  les  élèves  en  trois 
cours  et  les  matières  à  enseigner  en  trois  programmes  corres- 
poiidants,  c'est  nne  tâche  relativement  aisée;  réjiartir  Tensei- 
gnament  entre  les  (deux  classes  de  chaque  jour,  et  dans  chaque 
classe  -entre  les  trois  heures  .qui  en  constituent  la  durée,  voilà  la 
vraie  difficulté,  Je  peiypétuel  souci  des  hons  maîtres,  la  perpé- 
tuelle exottse  des  mauvais. 

Ëatrea-vous  dans  une  école  présentant  .un  aspect  agréahle, 
où  personne  ne  dort  parce  que  iout  k  monde  est  occupé,  o£» 
les  exercices  de  différente  Jiature  se  succèdent  avec  ordre  et  -en- 
train, où  chacun  sait  ce  qu'il  a  à  faire,  —  soyez  sûrsqu^un  hou 
emploi  du  ten^ps  .est  non  seulement  aCilché  à'  quelque  eadriiit 
des  murs,  mais  qu'il  est  ap^pliqué  régulièrement  Voyez-vous,^ 
au  contraire,  de  ces  classes  où  le  maître,  se  faisant  .non  l'insti- 
tuteur, mais  le  gardien  de  ses  élèves,  leur  dit  :  «  Mes  enfants, 
étudiez  votre  leçon,  et,  quand  vous  la  saurez,  vous  viendrez  me 
la  .réciter  ;  »  où  les  enfants,  après  avoir  balbutié  leurs  prières, 
lu  à  tour  de  rôle  ;pendant  trois  ou  quatre  minutes,  passent  le 
reste  du  temps  à  ibasbouiller  leur  cahier,  à  causer,  à  dormir  et 
à  «  attendre  qu'on  sorte  ^  »,  —  c'est  qu'il  n'y  a  pas  d'emploi  du 
temps  ou  que,  s'il  existe  un,  il  n'est  que  lettre  morte. 

Pour  établir  un  bon  emploi  du  temps,  il  faut  tenir  con\p{e 
de  considérations  relatives  à  la  personne  de  l'enfant,  aux  ma- 
tierces  à  enseigner,  à  la  nature  de  l'école. 

L'enfant,  nous  l'avons  vu  2,  est  capable  d'attention,  et  il  est 
d'ime  nature  essentiellement  active.  Dans  Tordre  intellectuel,^ 
cette  activité  se  manifeste  par  la  curiosité,  par  un  désir  de  con- 
naître vif  à  la  fois  et  inconstant,  qui  se  porte  ardemment  sur 
un  objet  et  le  quitte  presque  aussitôt  pour  en  rechercher  un 
aiitiie.  JBien  dirigée,  cette  disposition  est  féconde  en  heureux 
effets,  mais  ne  l'abandonnons  pas  à  elle-même  ;  on  dit  à  tort 
que  les  enfants  perdent  leur  temps,  ils  l'emploient  toujours  ; 
cest  à  nous  à  faire  en  sorte  qu'ils  l'emploient  bien.  11  faut 
qu'ils  -soient  continufiUement  occupés,  mais  dans  la  mesure  dont 

1.  Textuel. 

2.  r*  partie,  cb.  IV. 


376  PÉDAGOGIE 

ils  sont  capables,  et  q.u*il  y  ait  une  variété  apparente  daas  la 
saite  réellement  ininterrompue  et  homogène  de  leur  travail.  On 
leur  ôtera  ainsi  jusqu'au  loisir  de  vaquer  à  des  choses  in  ailles 
ou  mauvaises.  Pour  en  venir  là,  il  suffit  de  mettre  à  profit  leur 
mobile  activité  d'esprit  ;  avec  un  peu  d'adresse  et  beaucoup  de 
dévouement,  on  réussira  à  tenir  toujours  leur  intelligence  en 
éveil,  présente  à  ce  qui  se  fait,  à  ce  qui  se  dît  dans  la  classe,  du 
moment  qu*on  ne  l'appliquera  qu'à  des  choses  qu'ils  entendent, 
qui  sont  à  leur  portée  et  sur  lesquelles  on  ne  les  arrête  pas 
trop  longtemps  de  suite.  D'autre  part,  tous  les  moments  de  la 
journée  ne  sont  pas  également  favorables  à  tous  les  gcenres 
d'applhsation  ;  la  faculté  d'attention  se  fatigue  vite,  le  cerveau 
est  plus  reposé  le  matin  que  le  soir,  au  commencement  de  la 
classe  qu'à  la  fin  ;  le  besoin  de  mouvement  est  aussi  plus  impé- 
rieux à  mesure  que  la  séance  se  prolonge  ;  le  corps  même  peut 
être  dans  un  tel  état  que  certains  exercices  soient  impossibles 
à  un  moment  donné  ;  ainsi  une  leçon  d'écriture  serait  foii;  mal 
placée  après  une  leçon  de  gymnastique,  parce  que  la  main  se 
ressentirait  de  l'agitation  du  sang  et  des  nerfs. 

Il  faut  donc,  par  rapport  à  l'enfant,  de  la  variété  dans  les 
exercices  de  chaqu  •  classe  ;  il  faut  de  plus  que  cette  variété 
soit  telle  qu'elle  apporte  non  seulement  de  la  distraction  à 
l'esprit,  mais  du  repos  au  cerveau,  en  plaçant  les  différents 
exercices  dans  un  ordre  gradué  et  en  les  faisant  alterner  dans 
un  ordre  utile. 

Si  maintenant  nous  considérons  ces  exercices  en  eux-mêmes 
et  les  matières  de  l'enseignement  au  point  de  vue  de  leur  im- 
portance relative,  l'essentiel  n'est  pas  que,  dans  toutes  les 
classes,  les  mêmes  matières  soient  enseignées  à  la  même  heure, 
et  que  les  40  000  ou  50  000  enfants  qui  fréquentent  les  écoles 
d'un  département  répètent  tous  ensemble,  à  un  moment 
donné,  leur  leçon  de  calcul  ou  de  géograpgie.  Cette  uniformité 
n'est  pas  sans  avantage,  et  je  n'en  ferais  point  fi;  mais  l'essentiel 
est  avant  tout  que  chacune  des  matières  du  programme  ait  son 
tour  et  sa  place  selon  son  importance  ;  qu'aucun  des  trois 
cours  ne  soit  négligé,  que  le  maître  donne  à  chacun  une  part 
équitable  de  son  temps,  que  surtout  le  cours  préparatoire  ne 
soit  pas  sacrifié.  C'était,  dans  les  errements  du  temps  passé,  une 
tradition  que  la  divison  inférieure  est  la  moins  importante  :  ce 
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temps  est-il  si  loin  de  nous  ?  est-il  même  absolument  passé  ? 
Quoi  qa*il  en  soit  à  cet  égard,  je  ne  connais  pas  de  plus  affli- 
geant spectacle  pour  an  pédagogue  que  ces  petits  enfants  aban« 
donnés  à  eux-mêmes  dans  quelque  coin  de  la  salle  de  classe, 
entassés  sur  un  ou  deux  bancs,  le  plus  souvent  sans  tables, 
tantôt  condamnés  à  une  immobilité  contre  nature,  tantôt  trou- 
blant l'école  par  leur  stérile  agitation.  C'est  une  funeste  erreur 
que  de  croire  qu'ils  ne  peuvent  rien  apprendre  tant  qu'ils  ne 
savent  pas  lire.  D'abord  l'enseignement  de  la  lecture  et  celui 
de  récriture  doivent  marcher  simultanément  ;  ensuite  ils  peu- 
vent donner  lieu,  par  le  choix  des  mots  et  plus  tard  des  phrases, 
aux  premiers  exercices  d'intelligence  qui  sont  des  exercices  de 
langage/et  par  suite  déjà  des  exercices  de  grammaire  fran- 
çaise. Il  en  est  de  même  pour  la  numération  parlée  et  écrite  et 
pour  les  débuts  du  calcul  mental.  Les  récits  d'histoire  sainte  et 
d'histoire  de  France,  les  leçons  de  choses  donneront  lieu  égale- 
ment à  des  exercices  de  même  nature.  Si,  de  plus,  le  sujet  de 
quelques-unes  des  leçons,  de  choses  est  emprunte  aux  notions 
élémentaires  de  la  géographie  et  du  système  métrique  (confor- 
mément au  programme  du  cours),  l'esprit,  la  mémoire  et  les 
yeux  des  enfants  auront  ainsi  à  se  mouvoir  dans  un  cercle  varié 
et  relativement  étendu. 

Ce  n'est  pas  tout.  Il  faut  réserver  une  heure  par  semaine  pour 
la  composition.  C'est  un  moyen  d'émulation,  qui  en  même  temps 
permet  de  suivre  pas  à  pas  les  progrès  des  élèves  et  le  dévelop- 
pement même  de  l'enseignement.  Les  compositions  peuvent 
être  distribuées  de  telle  sorte  qu'U  n'y  en  ait  qu'une  par  se- 
maine, sans  compter  l'écriture  :  orthographe,  calcul,  histoire 
de  France  et  géographie,  rédaction  française.  Dans  le  cours 
supérieur,  les  sciences  appliquées  remplaceront  le  calcul  ordi- 
naire et  le  dessin  remplacera  l'écriture.  La  composition  en  lec- 
ture aura  lieu  dans  toutes  les  divisions,  à  la  place  de  l'exercice 
ordinaire  de  lecture,  une  fois  par  quinzaine. 

Chaque  élève  aura  un  cahier  spécial,  sous  la  garde  du  maître^ 
et  toutes  les  compositions  y  seront  inscrites  à  leur  date,  avec 
les  indications  suivantes  :  nom  et  âge  de  l'élève;  —  cours  et 
dasse  auxquels  il  appartient;  —  sujet  et  date  de  la  composi- 
tion ;  — •  nombre  de  fautes;  —  appréciation  du  maître  indiquée 
par  un  chiffre  gradué  d'après  une  échelle  de  10  à  0  (10-9,  trèsj 
bien;  8-7,  bien;  6-6,   assez  bien;  4-3,  médiocre;  2-1,  mal; 
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0,  nal)  ;  —  place  obtenoe  far  Télèye  sur  taot  de  eottcanreatB. 

Le  cahier  me  semble  offrir  «et  aranta^ ,  que  le  nuttca, 
l'élèye,  la  famille  de  Yélère  peavent  y  saiwe,  semaiae  par  se- 
maine, les  résultalB  dutrarail,  plus  facilisment  c^'au  moyen  de 
feuilles  yokti^es.  C'est  un  recueil  qui  a  du  ^rix  ^ome  rtéoole  eUe- 
môme  et  qui  peut  figurer  dams  un  eoneours  ou  wm  expositioxi. 

Qnao[it  aux  devoirs  quotidiens,  il  est  bon  gmeies  élèves  snteot 
munis  d'vn  cahier-*joumal  sur  leiqpiel  ils  les  écriront  an  fur  et  à 
mesure,  dans  leur  ordre  de  succession  et  avec  leur  date.  En 
habituant  les  enfants  à  le  tenir  proprement,  nn  anivera-peuiàpett 
et  par  le  fait  à  supprimer  le  cahier  au  net,  oe  qui  constituera 
une  grande  économie  du  temps,  et  de  plus  on  leur  donnera 
dès  le  jeune  âge  des  habitudes  de  £oin,  d'ordre  et  <de  prt^ffeté 
qui  ne  sauraient  être  contraetôee  de  ireq»  4}onBfi  heuae.  —  Ces 
cahiers,  soigneusement  tronseryés,  pourrent^au^  jouer  leur  rôle 
daiss  les  concours  caiÉtonaux  ou  dans  .les  :exposUi(»is  sooiaifes. 

On  ne  négligera  ^pas  non  pkis  de  laisser  dansirhoraise  ^e  .k 
semaine  une  plaoe  pour  la  lecture  des.  noies  hefadonMudaifes  «t 
des  {Places  méritées  en  composition  ;  la  ctaase  ilu  samedi  soir  est 
naturellement  indiquée  potn*  cet  offîoe. 

^Mais  —  voici  Tenir  la  grande  objection  fondée  sur  les  condi- 
tions inhérentes  à  la  nature  de  Técole  —  comment  un  institutenr 
ou  une  institutrice  sans  adjoint  ou  sans  adjointe  pouamoat-îis 
concilier  tant  d^ exigences  ivon  6eulem.ent.diverseSy  mais  oppaeécs 
les  unes  «ux 'autres? 'Le  problèfme  est  ardu,  mais  non  inaolflUe. 

D'abord  il  est  admis  que  le  maître  (j'emploie  ce  mot  piaur 
abréger,  étant  entendu  qu'ai  désigne  rinstitutrine  aussi  bien  qne 
l'instituteur)  aura  des  aides,  xjai  le  remplacerûmt.poiur  eontinniïr . 
ou  surveiller  un  exercice  qu'il  am>a  lui-méiDe  mis  en  train  « 

Ensuite  il  y  aura  nécessaîremeist  un  certain  nombre  d^itcnvoe 
par  semaine  consacrées  au  travail  d'étude  :  composition  (seule- 
ment dans  le  cours  élémentaire  et  dans  le  cours  isupérienr),  vé- 
daction  du  devoir^  étude  de  la  leçon.  L'écriture  et  Je  des^a, 
sans  donner  au  maître  une  entière  liberté,  kd  laîsseiK>otjiéaii- 
moins  quelque  latitude  pour  ^s«er  d'un  cours  à.  un  «aufare. 

EnOn  certaines  leiçons  pourraient  «être  communes  à  toute  kt 
classe,  paT  exemple,  les  leçoits  de.(àose8y  J!hisrtoiife  decEbransej; 
d'autres,  au  cours  élémentafne  et  au  couis  supérieur  :  la  graift- 
maire,  la  géographie,  oar  il  snfat  que  les  .devoirs  donnés  À 
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propos  de  ces  leçons  d!ifiite<eiit  sel&nies  Â&ix  catégories  d'61è.ves. 
Il  y  a  d'autant  moins  de  scrupule  à  \e  faire  que,  dansies  ôeole& 
à  un  seul  maître,  le  cours  supérieur  e^t  généralement  peu  nom- 
breux, et  renseignement  s'y  borne  à  une  révision  de  celui  du 
cours  élémeiktaire  awc  addition  de  quelques  parties  facuîtatîyes. 
Essayons  maintenant  de  jeter  les  bases  d'un  emploi  du  temps 
pom*  chacun  des  trois  cours. 

Classes  du  vatin,  tous  les  ktoks,  excepté  le  jeudl 

De  9  h,  à  8  A.  30  (30  minutes),  —  Instrucfîoa  religieuse  ^  dans  les  troi» 
cours.  -—  Lundi  et  vendredi,  récits  d'histoire  sainte  aux  cours  éTémen- 
taire  et  supérieur,  par  le  maître  ;  étude  des  prières  au  cours  préparatoire 
par  un  aide.  Mardi,  mercredi,  samedi,  récits  au  cours  préparatoire,  par 
le  maître;  étude  du  catéchisme  dans  les  deux  autres. 

De  %h.  30  a  9  A.  10  (40  minutes),  —  Ëlude  et  récitation  de  la  leçon  dans 
les  cours  élémentaire  et  supérieur  (la  leçon  ne  sera  pas  la  même  dans 
les  deux  cours).  Il  n'y  aura  par  jour  qu'une  seule  leçon,  toujours  courte  : 
le  lundi,  grammaire  ;  le  mardi,  histoire  de  France  ;  le  mercredi  et  le 
vendredi,  morceaux  choisis;  le  samedi,  géographie.  Il  suffira  de  15  à 
20  minutes  pour  interroger  rapidement  mais  sérieusement  un  nombre 
d'élèves  assez  grand  pour  les  tenir  tous  en  haleine.  —  Pendant  les 
20  pnemières  minutes,  le  maître  fera  un  exercice  d'intelligence  et 
de  langage  au  cercle,  au  cours  préparatoire;  pendatft  les  '20  demiènss  vaà-^ 
nutes,  dessin  sur  Tardoise  au  même  cours  (par  un  aide). 

Z)6  9  A.  10  À  9  &.  45  (^35  minutes).  —  Lecture  par  un  aide  (cours  prépara» 
toire),  langue  française  par  le  maître  (cours  élémentaire  et  cours  supé- 
rieur) :  Leçon  de  grammaire,  dictée  au  tableau  ou  exercice  de  composi- 
tion française,  de.  Le  texte  ou  le  sujet  du  devoir  k  faire  aura  été  écrit 
d'avance  au  tableau  :  dictée  écrite  lundi  et  mercredi  ;  mardi,  rédaction 
historique;  vendredi,  devoir  de  calcul  écrit;  samedi^  exercice  décompo- 
sition fiuingaise  (lettre  famillière,  anecdote,  etc)..  Les  devoirs  ne  seront 
pas  les  mêmes  pour  les  deux  cours. 

Z)e  9  A.  45  ik  9  h.  55  ('lO  minxctesj.  —  Repos.  Sortie. 

De  9  A.  55  à  10  h,  30  {S^minutes)  —Ecriture  par  un  aide  (cours  prépara- 
toire). —  Calcul  ou  système  métrique  (cours  élémentaire),  par  le  maître. 
—  Arithmétique  appliquée  (cours  supérieur),  par  le  maître. 

De  10  h.  30  à  11  h.  ^0  minutes).  —  Calcul  au  cercle  par  le  maître  (cours  pré- 
paratoire). —  Bédadtion  du  devoir  (cours  élémentaire  et  cours  supérieur). 

Le  jeudi. 

De  S  h.  à  9  h,  (i  heure).  —  Dessin  (cours  élémentaire  et  supérieur). 
De  9  A;  à  11  A.  (2  heures),  —  Gymnastique  pour  toute  Técole,  les  élèves 

1.  Cet  emploi  du  temps,  rédigé  en  1880,  était  conforme  à  la  loi  de  1850. 
Il  sera  très^acile  aux  maîtres  de  le  modifier  d'après  la  législation  actuelle 
en  donnant  place  k  Tinstruction  cûviqne  et  morale;  la  même  observation 
s'applique  au  tableau  de  la  page  393. 


IM  PÉDAGOGIE 

étant  divisés  en  catégories  réglementaires  suivant  leur  ftge.  —  Travail  k 
Vaiguille  dans  les  écoles  de  filles. 

Classes  du  som,  tous  les  jours. 

De\  h.  ai  h,  35  ("35  minutes),  —  Lecture  an  cercle  par  un  aide  (cours  pré- 
patoire).  —  Lecture  expressive  et  expliquée  par  le  mattre  (cours  élémen- 
taire et  supérieur). 

De  1  ft.  35  d  2A.  5  (^30  tMMitet),  —  Ecriture,  ou  dessin  sur  Tardoise;  de- 
voir à  faire  sur  cahier  pour  les  élèves  qui  en  sont  déjà  capables  (cours 
préparatoire'.  —  Correction  du  devoir  Ait  à  U  classe  du  matin  (coorf 
élémentaire  et  supérieur),  par  le  mattre. 

|>«  2  A.  40  A  2  h.  50.  —  Repos.  Sortie. 

De  3  A.  50  à  4  A.  —  Chan». 


Ces  exercices  auront  lieu  toute  la  semaine;  Toici  ceux  qui 
varieront  d'après  les  jours  : 


De  2  h,  05  a  2  A.  40  (35  minutes),  ~  Lundi^  mercredi^  vendredi,  histoire 
de  France  (les  trois  cours).  Mardis  samedi^  calcul  par  un  aide  (cours  pré- 
paratoire); géographie  par  le  maître  (cours  élémentaire  et  supérieur). 

De  2  A.  50  i!k  3  A.  20  (30  minutes),  —  Géographie  au  cercle  le  lundi,  par 
le  maître  ;  le  mardi,  étude  d*un  morceau  à  apprendre  par  cœur  et  à  réciter, 
par  le  maître;  le  mercredi,  répétition  du  morceau  appris  la  veille,  par 
un  aide  ;  le  vendredi^  répétition  par  un  aide  de  Texercice  de  géographie 
du  lundi;  le  samedi,  exercice  dMntelIigenre  par  le  maître,  préparation  à 
la  lecture  expressive  et  expliquée  (cours  préparatoire). 

Ecriture  les  lundi,  mardi,  vendredi.  Dessin,  le  samedi  (cours  élémentaire). 

Dessin  les  lundi  et  samedi;  géométrie,  les  mercredi  et  vendredi  (cours  su- 
périeur). 

De  3  A.  20  à  3  A.  50  (30  minutes).  —  Leçon  de  choses  pour  les  trois  cours, 
les  lundi,  vendredi,  samedi  (la  leçon  de  choses  du  samedi  étant  consacrée 
à  une  question  d'agriculture);  —  pour  le  cours  préparatoire  et  le  cours 
élémentaire  seulement,  le  mardi. 

Le  mercredi,  calcul  au  cours  préparatoire. 

De  2  h.  50  À  3  A.  50  (1  heure),  —  Le  mardi,  composition  dans  le  cours 
supérieur;  le  mercredi,  composition  dans  le  cours  élémentaire,  et  leçon 
de  choses  spéciale  au  cours  supérieur  sur  les  notions  des  sciences  physi- 
ques et  naturelles. 

0e  3  A.  50  À  4  A.  —  Le  samedi,  proclamation  des  places  et  des  notes  he\h 
\      domadaires. 

I     Cet  emploi  du  temps  donne  lieu  à  plusieurs  observations,  sur 
lesquelles  j'appelle  l'attention  des  maîtres. 
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Il  a  été  étudié  exclusivement  en  vue  des  petites  écoles,  qui 
sont  les  plus  nombreuses  et  dans  lesquelles  le  maître  est  seul, 
abandonné  à  lui-même,  quelquefois  peu  secondé  par  les  pa* 
rents.  J'admets  Thypothèse  que  les  enfants  ne  feront  pas 
leur  devoir  et  n'apprendront  pas  leur  leçon  à  la  maison.  Il 
faut  donc  prévoir  que  tout  se  fait  à  l'école  et  rien  en  debors. 
C'est  assurément  la  situation  la  plus  défavorable.  En  général 
les  maîtres  gardent  les  enfants  après  la  classe  du  matin,  de 
i  1  beures  à  midi,  pour  leur  faire  faire  le  devoir  ou  apprendre 
la  leçon.  Dans  ce  cas,  il  va  de  soi  qu'ils  y  gagnent  une  latitude 
proportionnelle  dans  les  exercices  de  la  classe  proprement  dite. 
Mais,  comme  cette  séance  d'étude  n'est  pas  obligatoire,  j*ai  mis 
les  cboses  au  pis  et  supposé  le  cas  où  elle  n'aurait  pas  lieu. 

Le  même  emploi  du  temps  convient  aux  écoles  de  filles,  la 
gymnastique  y  étant  remplacée  le  jeudi  matin  par  le  travail  à 
l'aiguille.  Les  petites  écoles  que  nous  avons  en  vue  ne  pour- 
ront malbeureusement  de  longtemps  adopter  l'enseignement  de 
la  gymnastique  pour  les  filles. 

Quant  aux  écoles  mixtes,  le  règlement  type  de  4851  ' 
contenait  des  prescriptions  qui,  avant  même  d'être  abrogées  en 
droit,  étaient  tombées  de  fait  en  désuétude,  parce  qu'elles  ren- 
daient impossible  l'application  de  tout  emploi  du  temps  basé  sur 
de  sérieuses  données  pédagogiques.  Il  est  clair,  que  si  le  maître 
ne  pouvait  réunir  les  enfants  des  deux  sexes  pour  les  mêmes  exer» 
cices,  il  serait  obligé  de  doubler  le  nombre  de  cbaque  exercice; 
que  si  une  cloison  de  i  m.  50  au  moins  de  bauteur  séparait  les 
garçons  et  les  filles,  le  maître,  rivé  à  son  bureau  par  les  néces- 
sités de  la  surveillance,  ne  pourrait  pas  se  mouvoir.  Un  nouveau 
règlement  *  vient  de  remplacer  celui  dont  je  parle;  le  maître  est 
donc  aujourd'hui  officiellement  autorisé  à  donner  les  leçons  si- 
multanément aux  deux  sexes,  suivant  le  cours  auquel  les  élèves  • 
appartiennent,  ce  qui  peut  avoir  lieu  d'ailleurs  sans  les  confon- 


1 .  «  Dans  les  écoles  qui  reçoivent  des  enfants  des  deux  sexes,  les  gar» 
çons  et  les  filles  ne  pourront  jamais  être  réunis  pour  les  mêmes  exercices. 
Os  seront  séparés  par  une  cloison  de  1  m.  50  au  moins  de  hauteur,  dis* 
posés  de  manière  que  rinstituteur  ni  vue  des  deux  côtés  de  la  salle.  • 
(Bèglement  du  17  août  1851,  art.  3»). 

2.  Du  7  juin  188A 


^e  ;  il  suffît  (juB  l«s  gapçdne  soient  d'oa  côt^  dba  la  classe  et 
ks  filles  êè  Fautre  sur*  des-  bancs  conrespoodanis-  K 

En  reprenant  chacun  des  exerciiCQs  poor  dkâfiiiOt  dû»  gauts, 
on  trouvera  la  répartitiofi  proportiffiaaeUe  suiiraiite  : 

COVBA  PttÈPAXaiEE 

iBstcnctioiL  moraifi  « %  heuias  i/2  p^  semaina. 

iaofi^aa  fraBçaiae  (oxoickes  d'intel- 
ligence et  de  langage,  récitation).  31  »  i/2               » 

Lecture 9  »  3/4               » 

Ecriture   {j  compris    deisoirs    B«r 

«ahierft)..^. 4  »  « 

Bessin.  sur  l'ardoise. *»....•  2  »  1/2              -^ 

Arithmétique  (exercices  oraux,  ensei- 
gnement par  respect,  calcul  écrit 

avtabieau') ». •.*.  3  »  » 

HJBtûîresde  France  et  géographie  ...  3  »  » 

LeQpn^  de  chûS£&..* 2  »  » 

Chant „ 4  *  » 

Gymastiqne 2'  »  » 

Nouft  supposons  que  les  eisefants  ne^  savent,  encore  ni  lice  ni 
écrire^  poisqn^il  s'agit  des^  écoles  exiâtant  daoâ  das  conuauBea 
la  plupart  privées  de:  sailesi  d*asiie.  U  imtporte  ôonû  de  ki  kar 
a^r«sidim  OUI  pluâ  vite,  et.nous  portons  un  exercica  de;  lecture 
et  d'écriture  à  chaque*  classe.  Le  dessin  las  occulte  utUfimant 
et  agréable  usent;  le.  diant  nuèriierait  uue  part  mAina  restreiAte, 
fnais>  réconooiie  géaérale  du  plan,  ne  la  permefttrait  pas  sans 
appoarteo  du  tn»uible  dsuos  ks  d«jix  sMitres  eo.ttrs^  Tout  le  reste 
rentrât,  soua  des  noms  d^evs-,  dans  l'euseignemaat  intuitifs  Le 
maâibre  dbnne.  oo.  ma^enoBr  direcWinant^  uae  be.Uire  par  classe, 

I.  fispécQos  d'aillears.  qne  les  éodles  mixtes*  disparaltrcmt.  Le  poaâp* 
dô  la.  coéducation  des  sexea,  cher  à  la  race  germanique  et  à  la  race  anglo> 
saxonne,  est  aujourd'hui  vivement  discuté  dans  le  pays  où  il  a  reçu  sa 
plus  complète  et  sa  plus  large  application,  les  États-Unis  (Voy.  le  R<sppori 
de  M.  Buisson,  ch.  VI).  Il  y*  est  même  condamné  par  l'organe  de  l'un  des 
hommes  qui  ont  le  mieux  mérité  de  la  science  pédagogique  en  Amérique 
et  ailleurs,  Af.  John  Phil brick,  Commissaire  du  bnreau  d'éducation  des 
Etats-Unis  k  l'Exposition  universelle  de  18T8.  L'une  des  conclusions  da 
Ilappori  qu'il  a  publié  à  la  suite  de  sa  mission  est  textuellement  celle-Gi  : 
«  L'histoire  de  l'éducation  n'appuie  nullement  l'opinion  (the  dogme)  que  U 
coéducation  des  sexes  soit  le  progrès  final  vers  lequel  tende  la  dvilisatien. 
Le  contraire  est  vrai.  » 
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au  cours  préparatoire.  :   on  ne  peut  guère  exiger  dayantage. 
Enfin  les  exercices  assis  sont  senrâblement  moins  nefmbreux  que 
les  exercices  debout. 
Dans  le  cours  élémentaire,  on  trouve  : 

Instructiou  morale  et  civique  .......  2  hettie&  i/2  par  semeiBe. 

Langue  française •• 3  »  » 

Lecture  expliquée 3  »  » 

Histoire  de  France  et  géographie. . .  3  »>  » 

Gslicul  et  système  métrique 3  »  » 

Etude  et  réciution  des  leçons 3  »  1/2.            » 

Rédaction  du  devoir 2  »  1/2             » 

Correction  du  devoir 2  »  1/2            » 

Cbmposition  hebdomadaire 1  »  » 

GHanti t  »  » 

Gymnastique 2i  »  » 

Leçons  de  choses 2  »  » 

Ecriture 1  »  1/2             » 

Dessin 1  »  1/2             » 

Le  cours  supérieur  n'est  autre  chose  que  1&  réyisicui  du  cours 
élémentaire,  avec  les  modifications  suiifiaiDteft)  :  raritlimétiqae 
appliquée  et  dee  notions  de  géométrie  remp^taceatliB. calcul  oir- 
dinaioe;  le  éessin,  au  lie»  de  une  heure  et  demie,  en  adsoi; 
et,  sur  les  deux  heuros  de  leçons  de  choses,  usa  hoQce  est  i^- 
eialement  consûCféte  à  des  sigets»  empruntés  aux.scifioees'p]i3rs- 
ques^  et.  natureHea  d«iâ  leuii  appliûatianL-  aux  iwages  de  la«  yie. 

Dans  Qfls  doux  cours,  renseignement  esseaitiel  est  celui  de  1b 
langue  maternelle,  dans  lequel  nous  ne  comprenons  pas  aeo- 
lement  la  grammaire,  mais  la  réciteiiaii  des  morceaux  choisis,  la 
tectuTBf  expliquée,  la  rédaction  àe&  de^oirs^  la  composition  et 
mÂme  Vécsiture  ;  nous  lui  réserrone  (môme  sans  récriture)  en- 
viron dix  heures  par  semaine.  L'écriture  nous  paraît  pouvoir  être 
supprimée  dans  le  cours  supérieur,  au  profit  da  dessin  et  d'un 
enseignement  nouveau,  très  élémentaire,,  celui  de  la  géomâtsie. 

Ce  ne  saut  là^  je  le  répète,  que  des  indicaftions,  un  exemple  de 
la  manière  dont  on  peut  procéder;  il  n'est  pas  possible  de 
'  donner  ua  emploi  du  temps  également  apoUcahle  à  toutes  les 
écoles:  c^est  là  un  travail  tout  personnel  et  dont  les  jiremiers 
:  rédacteurs  doivent  être  les  instituteurs  et  les  institutrices.  Néan- 
moins il  faut  se  mettre  d'accord  sur  les  bases  de  ce  travail  ; 
MM.  les  inspecteurs  primaires  peuvent  donc,  concurremment 
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avec  les  msiituteurs,  étudier  un  projet  pour  les  écoles  de  leur 
arrondissement,  en  tenant  compte  des  habitudes  et  des  nécessités 
locales,  qui  leur  sont  bien  connues.  Examinés  et  discutés  dans 
les  conférences  cantonales,  ces  projets  donneront  lieu  à  an 
emploi  du  temps  qaï  senrira  de  type.  Ce  moyen  concilie  ronité 
de  méthode  et  de  vues  {générales  avec  le  respect  de  rioitiatire 
et  de  l'expérience  indiTiduelles. 

Le  même  moyen  peut  être  employé  pour  les  écoles  poorva» 
d'acyoint,  et  avec  d'autant  plus  de  facilité.  Lorsqu'il  y  a  autaot 
de  maîtres  que  de  cours,  chacun  n'a  qu'à  appliquer  le  pro* 
gramme  de  son  cours  ;  lorsqu'il  n'y  a  qu'un  maître  et  un  ad- 
joint, la  tâche  est  plus  compliquée,  mais  beaucoup  moios  ([^ 
dans  les  écoles  à  un  seul  maître.  Le  seul  point  yéritablemeot 
délicat  est  alors  le  partage  du  travail  entre  le  maître  et  l'adyoiot 
ou  les  adjoints. 

Le  plus  souvent,  le  titulaire  se  réserve  le  cours  supérieur  ^ 
laisse  les  autres  à  ses  collaborateurs.  Gela  se  comprend;  néan* 
moins  il  n'est  pas  sans  inconvénient  de  confier  à  des  la^ 
encore  inexpérimentées  la  conduite  des  divisions  inférieures'  ^ 
débuts  en  toute  chose  ont  une  importance  décisive.  Si  l'instrii^ 
tion  des  petits  enfants  devait  se  borner  à  l'alphabet  et  à  la  cou* 
fection  de  bâtom  plus  ou  moins  réussis  sur  l'ardoise  ou  le  cahier 
d'émture,  le  premier  venu  y  serait  bon,  mais  nous  ne  saurions 
trop  protester  contre  cette  façon  d'entendre  la  direction  des  ^ 
tites  classes.  Il  faut  que,  dès  leur  entrée  à  l'école,  les  enfants 
soient  introduits  dans  les  exercices  d'intelligence  que  prescrit  le 
programme  du  cours  préparatoire;  or  ces  exercices  exigent  de 
la  part  du  maître  des  connaissances  étendues,  variées,  une  pr^ 
paration  solide  et  déjà  beaucoup  d'expérience.  Il  est  infiniment 
plus  malaisé  d'intéresser  pendant  deux  ou  trois  heures  à» 
élèves  de  six  à  sept  ans,  sans  fatiguer  leur  attention  ni  ^ 
corps,  que  de  faire  un  cours  régulier  à  des  élèves  façonnés  à  » 
discipline  de  l'école  et  à  l'habitude  du  travail.  Au  reste,  » 
tftche,  pour  difficile  qu'elle  soit,  n'est  pas  sans  récomp^^^' 
quel  charme  que  d'assister  à  l'éveil  de  ces  «c  petits  esprits  ti£i^ 
tout  battant  neuf  qu'on  prend  plaisir  d'éclairer  a,  et  de  voir  «s* 
débrouiller  leur  petite  raison  naissante  *  !  » 

Condurai-je  que  le  titulaire  devrait  se  charger  des  commeû- 

i.  Mme  de  Sévigné 
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çants?  Cette  opinion  serait  peut-être  trop  absolue,  et  à  coup 
sûr  plusieurs  la  trouveraient  rigoureuse.  On  ne  peut  rien  pres- 
crire en  pareil  cas^  on  ne  peut  que  conseiller.  Le  titulaire,  res* 
ponsable  non  seulement  de  la  classe  qu'il  dirige,  mais  de  l'école 
tout  entière,  est  lui-même  intéressé  à  la  meilleure  répartition 
du  service  entre  lui  et  l'adjoint  qu'il  a  mission  de  guider, 
de  contrôler,  tout  en  lui  laissant  une  certaine  latitude,  sans 
laquelle  la  responsabilité  n'existerait  plus.  J'ai  vu  des  écoles 
où  tous  deux  alternaient  de  deux  jours  l'un  :  mauvais  expédient 
qui  détruit  l'unité  de  l'enseignement.  Je  crois  que  le  mieux  serait 
de  charger  l'adjoint  d'une  partie  déterminée  de  l'enseignement 
dans  les  divisions  les  plus  avancées,  pendant  que  le  titulaire  le 
remplacerait  dans  la  petite  classe.  Ce  roulement  présente  en 
outre  ravantage  d'éprouver  les  jeunes  débutants  dans  des  cours 
divers  et  dans  toutes  les  matières  du  programme. 

Nous  résumerons  toute  cette  partie  eu  deux  tableaux,  conte- 
nant, l'un  le  programme  général  de  l'enseignement,  l'autre 
l'emploi  du  temps  dans  les  trois  cours,  pour  les  écoles  à  un  seul 
maître.  Ces  tableaux  sont  placés  à  la  fin  du  chapitre. 


La  sanction  de  l'enseignement  donné  dans  ces  conditions, 
c'est  le  certificat  d'études  primaires,  qui  est  à  la  fois  un  moyen 
de  vérifier  l'état  de  l'instruction  et  de  stimuler  l'émulation  des 
élèves.  Les  instituteurs  et  les  institutrices  n'oublieront  pas  que 
le  but  de  cette  institution  doit  être  avant  tout  d'étendre  le  ni- 
veau pioyen  des  études  primaires,  et  que  c'est  là  d'ailleurs  la 
meilleure  manière  de  l'élever  plus  tard.  Autrement,  au  lieu  de 
diminuer  le  nombre  des  non-valeurs  scolaires,  au  lieu  de  ré- 
pandre dans  un  rayon  de  plus  en  plus  large  des  connaissances 
modestes,  mais  solides  et  pratiques,  on  n'arriverait  qn  à  rréer 
dans  chaque  école  une  élite  privilégiée,  au  détriment  de  la 
masse  de  la  population  classique,  qui  serait  maintenue  dans  un 
fâcheux  état  d'infériorîté.  Une  bonne  école  n'est  pas  celle  qui 
compte  quelques  élèves  excellents  parmi  beaucoup  d'ignorants, 
mais  celle  qui  en  compte  beaucoup  d'assez  bons  ou  même  de 
passables.  Il  faut  que,  sans  efforts  violents,  sans  préparation 

«2 
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«xceptioniieUâ  ou  hâtive,  par  la  seule  vertu  d'ua  traraii  ré^ 
lier  et  de  rapplication  sauteuue  des  progcaioinAS^  noms  xà- 
TioQA  à  ce  résultat,  que  les  eufaata,  au  sortir  de  Tôcolid,  sa  yci- 
«entenl  comme  natuaroU^xaeni  et  avec  ua  suffisant  bagagje*  k.  r^oft* 
jnen  du  certiûcat  d'études.  Ce  résultai;  est  possible,  si  rezaoMBi 
n'excède  pas  les  bornes  d'une  difficuiLté  may^ae  ;  c'est-à-àre 
s'il  ne  porte  qam  snr  le»  Matières  du  cours  élémeAtaira,  q/m.  seul 
«elles  que  la  loi  dési^;ifee  sous  l»  nom  de  aiatières  obligaitQÙes'. 

Dans  ks  écoles  qHl  auront  le  couos  suf^ieur  ou  qui  seront 
autorisées  à.  enseigner  une  ou  plusieursi  maftièr^s  facmUatises, 
pourquoi  Ias  oo&didats.  ne  pourraMni-iid  pe^  ULce  ajouter  à  l&ir 
certÂÛieat  U  mention  de  ces  lOkatièfl^es,  afrès  avoir  siibi  m» 
succès  «n  examen  sur  le  pro^caHUiie  piarUei  ou  cocaplet  à 
cours  supérieur?  De  cette  manière^  oa  ne  déconragimait  |^r- 
sonnne,  et  on  Isuâserait  une  latiiude  suffîsaute  aux  laaUres  et 
aux  élèves  qui  ^oudraieni  s'élever  aurdsssus  du.  nivaaa  v»j&^ 

On  a  fait  contre  le  certiâcat  k  deux  degrés  une  objecUda  qoi 
tire  sa  valeur  de  l'autorité  des  bons  esprits  dont  eUe  émane  et 
qui  est  basée  sur  la  uiUiLtiplicité  des  titres  déjà,  trop  Qomhreax, 
dit-on,  dans  renseignement  primaire.  Je  demande  la  permission 
de  ne  pas  me  rendre  à  cette  critique.  D'abord,  "il  ne  faut  pas 
confondre,  en  fait  de  titres,  ceux  qui  sont  faîij  pour  les  élèves 
et  ceux  qui  sont  faits  pour  les  maîtres  ;  mais  passons  légèrement 
sur  ce  point,  qui  est  de  peu  d'importance.  En  princtpe",  dès  qu'il 
j  a  deux  degrés  dans  les  matières  à  étudier,  —  matières  oBli- 
gatoires,  matières  facultatiyes,  —  i!  ne  peut  Ôtre  mauvais  d'at- 
tacher une  sanction  spéciale  à  chacun  d'eux;  en  fait,  rexpèrience 
ne  donne  pas  tort  à  ce  système.  Le  département  des  Ardennes, 
qui  a  fait  à  notice  organisation  pédagogique  l'honneur  de  quelques 

1.  C'est  précisément  oe  que  vient  de  prescrire  le  Hèglemeat  de  TexaBeo 
-du  certificat  d'études  primaires  du  16  juin  1880.  La  circulaire  ministérielle 
explicative  dit  expressément  ;  «  Il  importe  que  ce  titre  puisse  être  acqnis 
sans  autre  préparation  que  celle  de  Fécole  ;  par  conséquent  il  ne  doit  pas 
dépasser  le  mveau  des  études  réellement  et  quotidiennement  faites  par  h 
division  supérieure  de  Técole  primaire.  Dans  tous  les  cas,  il  ne  peut  com- 
prendre comme  obligatoires  que  les  matières  enseignées  en  commun,  à  titre 
obligatoire  dans  Técolc  même.  »  Quant  au  second  degré  du  certificat,  si 
l'autorité  supérieure  n'a  pas  cru  le  moment  venu  de  le  rég)enaenter  inuiè- 
diatement,  elle  déolaie  «  n'apporter  aucune  entrave  aux  essais-  qui  se  foal 
ou  qui  pourraient  se.  faire  sur  quelque  point  du  territoire,  en  vue  de  cqiib- 
tituer  un  second  degré  d'examen.  » 
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^  emprimts,  à  aâmis  les  de^x  oertiricats;  dans  le  IDonibs^  eu  nous 
i  les  ayons  expétrifoxentés  pour  la  ixremière  ioès,  idans  Jl«arbhe-et«> 
1^  Moselle,  dans  la  Somme,  dans  le  Pay-de-Dorae,  oànous  les  aTon» 
ensuite  inltreMlnsts,  ils  CHortdoB&é  et  'âonneiut'de  bons  résultats. 

Ûes  rësiit^ats  soiA  de  deux  sortes.  Pramièpement^  le  Bâf^eao^ 
de  d'indfcraotioB  priimajre  ne  risque  pas  de  s'abaissûr  an  fur  et  à 
mebtm  qd!QA.  «'ôt^d,  et  les  maîtres  ont  tcmi  intérêt  À  y  yeiler  ; 
ensuit»  les  élèves  sont  retenus  ou  l*eTieni!ient  à  i'éeole  dans  1» 
but  id'oètentr  ou  «de  compléter  vn  titre  qui  leur  fait  lioniieiir  «t 
qwi.  lenr  sort  déjà,  quoique  dépoiH*vu  -de  -sanction  of&eielle,  «de 
très-utile  garantie.  B'aiUeurs,  lorsque  réoole  du  jour  lenr  'est 
fermée,  celle  du  soir  leur  est  ouverte.  Le  double  certificat  con- 
tribue donc  à  assurer  une  fréquentation  plus  régulière,  plus 
prolongée,  et  à  élever  la  moyenne  de  Tâge  scolaire.  Les  candi- 
dats peuvent  Stre  admis  à  douze  ans  ;  néanmoins  Texpérience 
prouve  que  leur  âge  moyen  est  sendblement  supérieur. 

L'examen  comporte  des  preuves  écrites  et  des  épreuves  orales. 
N'abusons  pas  du  devoir  écrit,  mais  ne  le  réduisons  pas  à  néant  : 
comment  s'assurer,  sans  une  dictée,  que  le  candidat  sait  Tor- 
thograpbe  ?  Une  ou  deux  questions  de  calcul  à  traiter  par  écrit,. 
à  tête  reposée,  sont-elles  de  trop  ?  Enfin  n''est-il  pas  bon  que 
les  enfants  de  nos  écoles  sachent  rédiger,  dans  un  langage  in- 
telligible et  correct,  une  lettre,  une  historiette,  un  récit  histo- 
rique ?  Ajoutons  que,  suivant  les  caractères,  Fexamen  oral  est 
plus  ou  moins  redoutable  pour  les  enfants  et  les  Jeunes  gens,  et 
peut  dans  bien  des  cas  ne  pas  donner  leur  mesure  exacte. 
D'autre  part,  ne  demandons  pas  *tout  au  travail  de  la  plume  ;  il 
faut  que  l'examen  fasse  preuve  que  les  élèves  ont  été  exercés  à 
penser  et  à  formuler  leur  pensée  par  la  parole  :  l'histoire,  la. 
géographie  au  tableau  et  la  craie  à  la  main,  la  lecture  expli- 
quée, la  grammaire,  le  calcul  de  tête,  en  fournissent  l'occasion. 
Le  temps  n'est  pas  loin  où  les  parents  demandaient  à  quoi 
sert  le  certificat  d'études,  où  les  maîtres  eux-mêmes  étaient 
assez  embarrasôès  de  répondre  à  la  question  :  il  s'agit,  bie» 
entendu,  de  l'utilité  palpable,  immédiate.  L'éducation  du  public 
se  fait  tous  les  jours  à  cet  égard,  et  je  ne  crains  pas  de  dire 
qu'il  suffit  d'établir  cette  modeste  et  utile  institution  dans  un 
département  pour  quelle  y  devienne  rapidement  populaire ,. 
aussi  bien  pour  les  écoles  de  filles  que  pour  celles  de  garçons. 
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Que  s'il  restait  des  incrédules,  le  dernier  Happort  de  la  Commis- 
sion supérieure  du  travail  des  enfants  et  des  filles  mineures  &&■ 
pioyés  dans  Findustrie  nous  fournirait  au  besoin  une  réponse 
plus  précise  ^  :  «  Certains  industriels  n'acceptant  dans  leurs  ate- 
liers que  les  jeunes  ouvriers  munis  du  certificat  d'études,  les 
parents  qui  désirent  faire  travailler  leurs  enfants  à  journée  en- 
tière leur  font  acquérir  de  bonne  heure,  dans  les  écoles  publi- 
ques, les  connaissances  qui  leur  sont  nécessaires.  Le  nombre 
des  écoles  de  fabrique  en  est  diminué  dans  une  forte  prop<»^ 
tion,  tandis  que  le  nombre  des  enfants  à  qui  la  loi  procure  le 
bienfait  de  Finstruction  augmente  beaucoup.  » 

VI 

Ce  que  nous  venons  de  dire  au  sujet  de  l'organisation  de 
renseignement  serait  incomplet,  si  nous  passions  sous  silence 
les  concours  scolaires. 

En  grand  honneur  il  y  a  une  quinzaine  d'années,  ils  sem- 
blent avoir  perdu  de  leur  vogue  primitive  :  ils  ont  servi  surtoat 
de  stimulant,  à  une  époque  où,  les  moyens  directs  de  déve- 
lopper l'instruction  primaire  étant  insuffisants,  on  s'ingéniait  à 
en  chercher  d'autres,  accessoires  et  pour  ainsi  dire  à  côté,  fis 
ont  produit  de  bon  résultats,  à  un  double  point  de  vue  :  ils  ont 
été  un  moyen  d'émulation,  en  même  temps  qu'une  sorte  d'en- 
quête à  large  ouverture  sur  l'état  réel  des  écoles  dans  un 
canton,  dans  un  arrondissement,  dans  un  département.  On  a 
objecté  qu'ils  peuvent  exciter  des  vanités  précoces,  des  ambi- 
tions sans  issue  :  c'est  un  des  côtés  de  la  question  de  l'émula- 
tion et  plus  généralement  des  récompenses  dans  tout  système 
d'enseignement;  qu'ils  ne  donnent  pas  toujours  la  mesure 
exacte  d'un  établissement  et  d'un  maître  ;  c'est,  encore  en  prin- 
cipe, l'inconvénient  de  toute  espèce  de  concours.  La  vérité  est, 
ce  me  semble,  qu'après  avoir  rendu  de  véritables  services,  ils 
ont  été  discrédités  par  l'abus  qu'on  en  a  fait,  et  quelquefois  aussi 
par  des  vices  de  réglementation.  Je  ne  sais  s'ils  reprendront 
faveur;  je  ne  le  souhaite  pas  outre  mesure;  en  tout  cas,  il  con- 
vient de  les  prévoir. 

Leur  action,  pour  être  salutaire,  doit  se  faire  sentir  non  ha* 

I.  Journal  officiel  du  15  juin  1879. 
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uniquement  sur  quelques  sujets  de  choix^  mais  sur  le  gros  de 
ia  population  écolière,  de  façon  à  rendre  l'émulation  collective, 
pour  ainsi  dire,  sans  détruire  Témulation  individuelle.  Comment 
ce  but  sera-t-il  atteint? Par  une  réglementation  telle  que  toutes 
les  écoles  se  présentent  dans  la  réalité  de  leur  situation  et  avec 
un  effectif  sufGsiuit.  Ce  n*est  pas  ici  le  lieu  d'entrer  dans  tous 
les  détails  d*un  concours  scolaire  ni  d*en  dresser  le  pro- 
gramme ;  je  ne  toucherai  que  deux  points  qui  ont  toujours  et 
partout  soulevé  des  difûcultés,  et  qui  sont  effectivement  les  deux 
points  essentiels  :  le  nombre  des  concurrents,  et  la  manière  de 
coter  les  résultats.  Le  nombre  des  concurrents  peut  être  déter- 
miné soit  par  un  chiffre  absolu  pour  toutes  les  écoles,  soit  par 
un  chiffre  proportionnel  à  leur  population,  soit  enfin  par  Teffec- 
tif  réel  d'une  classe  donnée,  appelée  tout  entière  à  concourir. 

De  ces  trois  modes  d'opérer,  les  deux  premiers  ont,  au 
premier  abord,  quelqu'j  chose  do  spécieux  :  le  nombre  des 
concurrents  étant  égal,  soit  absolument,  soit  relativement,  il 
en  sera  de  même  du  nombre  des  compositions,  et  par  suite 
la  valeur  de  chaque  école  sera  plus  équitablement  établie.  Mais 
quand  ou  va  au  fond  des  choses,  on  est  bientôt  détrompé.  En 
effet,  prendre  dans  toutes  les  écoles  un  mênoie  chiffre  de  con- 
currents, c'est  supposer  que  toutes  sont  de  même  force  et  de 
même  importance,  ce  qui  est  loin  de  la  vérité  ;  4eur  imposer  à 
toutes  le  même  tant  pour  cent,  c'est  les  ramener  toutes  sous  un 
même  niveau,  leur  créer  une  situation  factice  qui  n'est  pas 
l'expression  de  la  réalité,  et  qui  ne  permet  ni  de  constater  leur 
situation  vraie  ni  de  les  classer  d'après  cette  situation. 

Je  précise  ma  pensée  avec  des  chiffres.  Soient,  dans  la  pre- 
mière hjrpothèse,  une  école  de  100  élèves  et  nne  école  de 
30  élèves,  appelées  à  produire  uniformément  iO  concurrents  :  il 
est  évident  que  la  première  aura  toutes  les  chances  pour  elle, 
car  il  est  plus  facile  de  trouver  10  bons  élèves  sur  100  que  sur 
39.  Supposons  que  la  note  moyenne  méritée  pour  toutes  les 
compositions  soit  pour  la  première  école  5,  équivalant  à  bien, 
et  pour  la  seconde  4,  équivalant  à  assez  bien,  le  classement  scru 
forcé  :  je  demande  néanmoins  si  une  école  dont  un  tiers  des 
élèves  est  noté  assez  bien  ne  vaut  pas  au  moins  celle  dont  un 
dixième  est  noté  bien?  Soient  maintenant,  dans  la  seconde 
hypothèse,  ces  deux  mêmes  écoles  ayant  à  fournir,  par  exem- 

2-2. 
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pie,  10  p.  100  :  les  chances  sont  renversées,  car  U.  est  jàm 
facile  à  un  maître  âe  former  3  bons  élèves  qoe  d*en  former  10; 
sm*  les  10,  il  en  est  dont  la  note  fléchira  vraisemblablement,  et 
la  moyenne  générale  en  sera  abaissée  ;  les  3  autres,  moins 
nombreux,  seront,  selon  une  égale  vraisemblance,  d'une  force 
plus  égale,  et  ils  pourront  remporter.  De  quel  côié  serra  exacte- 
ment la  supériorité,  et  comiment  en  décider  sans  erreur  ? 

Le  troisième  moyen  présente-t-il  les  mêmes  inconvénients? 
Je  ne  le  pensfe  pas.  Appelions  tous  les  élèves,  sans  eisz&ptien, 
composant  tint  classe  donnée  ':  par  exemple,  si  le    ccmccKSi 
porte  sur  les  maltièrres  obligatoires,  une  classe  du  cours  élémeo- 
taire  au  complet  ;  s'il  porte  sttr  les  matièspes  facultatives,  me 
classe  du  cours  supérieur.  Dans  le  -DCfrabre  il  y  aura  des  segeb 
médiocres,  il  y  en  aura  de  passables,  de  bons,  de  trè9-lK)iis  ;  ib 
ne  représenteront  ùi  la  tête  ni  la  qtieue  de  la  classe,  mais  Ii 
classe  elle-même  dans  son  intégrité,  et  c'est  là  le  vrai  criteriua^ 
à  appliquer,  la  seule  manière  de  Juger  équitablement.  En  effet, 
pour   passer  dans  une   classe  quelconque,  les   élèves    tmt  di 
acquérir  antérieurement  les  connaissances  afférentes  atix  pro- 
grammes des  classes  précédentes,  et  n*y  être  admis  qu'à  cette 
condition.  Si  donc 'un  tnaftre  a  réussi  à  faire  monter  du  coub 
préparatoire  dîans  le  cours  élémentaire  ou  du  cours  élémeotain 
dans  le  cours  supérieur,  un  nombre  d-élèves  équivalant,  par 
exemple,  au  tiers  de  son  effectif  total,  tandis  qu'un  uatre  û*« 
réu*si  à  en  faire  monter  que  le  dixième  du  le  quart,  il  serait 
injuâte  d'exiger  que  tous  les  deiix  se  présentassent  au  concoms 
avec  un  chftffre  égal  de  concurrents  :  le  premier 'doit  bénéficier 
du  nombre  plus  élevé  d'éfèves  qn*HI  a  eu  le  mérite  -de  î&rxjBt%r,^i 
qu*il  n'a  pas  formés  au  détrihieïrt  du  reste  de  letfrs  condisci- 
ptes,  car  il  eât  bien  évident -que  pour  con^i tuer  une  olaœe  Qé- 
mecftaii^  eu  une  rilasse  sapéri^tn^  là  la  fois  noidbreiise  et  forte, 
il  a  fallu  que  les  élèves  qui  la  composent  aienlt  'été  ifasttraiis  et 
préparés  dans  1^  classes  inférieures.  Le  système  que  jUndique 
vise  un  do^  l/lo  but  :  avoir  une  idée  exacte  du  niveau  moyen  de 
1  instruction  chaque  école  se  présentant  dems  la  réalité  de  iSà 
situation  propre.  Tune  avec  30  p.  100,  l'autre  avec  îS),  â'âutrei 
avec  10,  5,  3,  2  p.   100;  «—  ptouver  axix  maîtres  que  leur» 
efforts  doivent  tendre  à  établir  un  équilibre  normal  entre  les 
diverses  divisions,  par  une  bonne  répartition  des  élèves  entre 
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chacune  de  ces  divisîoiis,  de  teDe  sorte  qri'on  voie  ^disparaître 
les  accumulations  d'écoliers  dans  les  classes  inférieures,  celles-ci 
déversant  leur  trc^-plein  dans  les  classes  pins  avancées.  Ce  ré- 
sultat une  fois  atteint  réalisera  Tun  des  plus  grands  avantages 
qui  puissent  sor^r  de  notre  organisation  pédagogique.  ' 

B'après  cela,  le  'point  important  n'est  pas  le  nombre  d'felèPves 
que  chaque  école  prodoit  au  concours,  mais  le  rapport  existant 
entre   ce    nombre  et  sa  population  totale.  Qu'une   école   de 
20  élèves  nen  présefnte  2,  elle  est  dans  la  même  proportion  jjue 
Técole  de  200  qdi  en  -présente  120,  et  à  ce  point  de  vue,  telle 
petite  école  rurale  peut  fournir  un  contingent  plus  considéralble 
que  telle  grande  école  .urbaine.  Il  sera  donc  juste  de  lui  en 
tenar  compte^  et  pour  cela  il  faut  faire  jBgurer  dans  les  bases  du 
classement  deux  éléments  :  la  valeur  aibsolue  des  compositions^ 
et  de  nombre  des  Boncurrents.  Pour  cela  il  suffit  de  multiiAier 
la  note  moyenne  de  chaque  école  par  le  chiffre  représentatif  du 
taat  pour  cent  des  concurrents  fournis  par  elle  :  le  classement 
reir'êt  Ainsi  une  forme  d'une  valeur  mathématique,  et  tous  les 
intérêts  sont  sauvegardés  ;  la  qualité  et  la  quantité,  pour  em- 
ployer une  expression  familière,  sont  conciliées.  Telle  école  a 
obtentL  la  note  10  avec  2  p.  100  de  son  effectif,  telle  autre  la 
note  5  avec  20  p.  tOO  ":  celle-ci  aura  pour  note  classifîcatrice 
5  X  20  ou  100,  tandis  que  celle-là  n'aura  que  10  X  2  ou  20,  et 
ce  «era  justice,  car  si  les  réstlltats  dont  la  première  t<';moigne  sont 
moins  brillants,  ils  sont  moins  restreints,  et  ils  attestent  ^ite  le- 
nhceau  moyen  de  Tinstruction  y  est  plus  étendu.  Ainsi  les  maî- 
tres -seront  tous  appelés  à  faire  leurs  preuves,  ceux  des  plus 
bunïbles  localités  comme  leurs  collègues  placés  dans  des  nési- 
dences  plus  favorisées  ;  les  chances  des  uns  et  des  autres  devien- 
dront égales,  de  même  que  leurs  services  sont  également  utiles. 
Quant  aux  élèves,  est-ce  détruire  ou  diminuer  chez  eux  l'émula- 
tion individuelle  ?  Nullement,  car  la  valeur  totale  de  l'école  se 
compose  de  toutes  les  valeurs  particulières,  qui  s'attesteront 
tant  par  les  places  obtenues  dans  les  compositions  que  par  Uob- 
teniion  du  certificat  d'études** 
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CHAPITRE  III 


LA  MÉTHODE 


1.  ï^aéstion  préalable.  Le  foawil  attrayant.  Gommant  il  font  ^l'enteUdrttj  4b 
qjùe  deinandaidnt  en  réalité  les  réformateulto  du  xvi"  ttècde  et  lea  nMdtrtk 
du  xviie'et  du:xviii«  siècle.  Jl  faut  suppriaffir  toute  so&ffrance  inulito,  «att 
portée  inerale,  vendM»  réoote  vgréabU  et  mute,  faciliter  la  tâcbe  de  H'eâkntS 
Aais  lopprimer  l'effort,  ki  souffrance  d'ttiA  maniève  absdlue,  «st  une  chil»i* 
dangereuse,  i|al,  fût-eille  réalisable,  irifit  contre  le  but  môme  de  l'édadatioiL 

II.  Noatt>reii8«B  méthodes.  Elias  se  radiàdeat  toctles  aix  deux  SQitiLntaB:k 
méthod  e  dédudtÎTe  et  la  m'ëthode  indaotivQ,  .quîil  fatrt  enafiloyer  ll'atffe  # 
Taufere,  parce  qu'elles  reposent  l'une  et  loutre  sof  les  factilt^  de  rintèUiganoi. 
Hôle  de  l'analyse  et  de  la  «ynthèse  dans  dhaoune  d'elles. 

III.  ProisédéiB  à  employer  dans  l'application  de  ces  méthodes.  Gouddient  l*ea- 
prit  peut  paner  du  particulier  au  général,  du  concret  à  l'abstrait;  datts  quelk 
mesure  Taridité  de  ce  travail  peut  être  diminuée.  Le  procédé  euriAique  ;  to 
procédK  ioterrogaôf.  Râiumé  :  la  véritable  méthode  eet  J»  Athciie  intai- 
tive  ;  te  quoi  elle  consiste. 


Au  seiiâ  de  la  question  de  la  .méthode  se  présente  c^lle  d> 
travail  attrayant.  Depuis  Rabelais  et  Montaigne  jusqu'à  li.  He^ 
bert  Spencer,  en  passant  indifféremment  par  Fénelon,  Rofisseai^ 
Pestulozzi,  Frœbei,  les.  Jésuites  et  les  saint-simoniens,  c'est  to 
cri  uûiverseL  A  peine  quelque  protestation  isolée,  comnxe  cell» 
de  Kant,  trouble  Funanimité  de  ce  concert.  SU  s^agissaît  de 
transformer  le  travail  en  jeu  et  l'étude  en  amusement,  je  serais 
de  l'avis  de  "Kant  contre  tous  les  autres.  L'entreprise  est  irréali- 
sable ;  on  a  beau  déguiser  imx  ;yeux  du  petit  enfant  les  lettres 
de  l'alphabet  sous  d'alléchantes  images,  le  moment  YÂnt  oA 
^l'image  s'évanouit  :-le  masque  tombe  et  l'alphabet  reste,  à 
.moins  d'abolir  puren^nt  et  simplement  l'effort,  la  discipline  el 
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da  même-  coup  rôducatÎQo»  Singulier  apprentissage  de  la  yie 
^e  la  soppnessioa,  au  pi?ofi.4  de  lleafaace,  de  la  lioi  du  travaU, 
première  eonditiou  de>  la  vie  ^  I. 

Ce  n'est  pas  là  ce  que  demandaienjb  las  nxaîtjces  de  la  péda- 
gO|pie  modetne,  surtout  lea  maître»  framçais.  Si  Kon.  se  reporte 
auoL  traditLoQs  de  la  acola^ipjie,  à  Fa^^ptareil  répugna  de  Fétude 
au  moyen  A^e,  auK  fdtmee  pédantosque^  de  renseignement,  à 
la  cruauté  de  la  djsoi^Uaey  on  s'explique  les  protostatiAns  ^élié- 
mentes,  des  réformateurs  du  xyi«  siècle,  et  les  plaint«s  encore 
trop  justifiées  de  ceux  qui  vinrent,  apcèe  eux  ^*  L'étude  est.  par 
ellesnème  assez  pénible  pour  qu'o»  a/ailie  pas  cQmJoae  4  pljaisir 
la  rendre  encore  plus  rebutante.  Il  f$ku|»  au.  contraire  ckeroher  à 
ea  adoucir  raoaaertume,  à  lui  enleva  tout  os  qu'il  est  possible 
de  son  ajddité,  maje  bienplusea agissant  sur  Tesprit  de  l'enfant 
qu-en.  s'efforgant  de  modifier  la  nature  m^me  ds  Fétude.  L'ùi- 
ieUigenoe  a'agit  qate  sQn&  FinflueuiGie  é&  qfiAl(^e  mobile  ;  le  plus 
efÛAace  est  sans  contredit  Je  plaisir  causé»  pajr  Fai^tion  elle-m^me  : 
toute  la  force  dont  Fe^it  diepoeei  À  um  moiaent.donné:  se  porte 
vers  Fexercice  qui  cause  le  plaisir.  Mais  ce  plaisir  ne<  dqit  être 
ni  tomoitoeux  ni  tcop  intense^  sous  pein^  de  i^'oduire  un  ré- 
sultat tout  oppcrsè  à  eekii  que  Foa  poursujlt  et  Ae.  détourner 
Fei^ffit.  d»  son  objet.  «  S'il  est  de  natuce.  à  augp^ater  peu  à 
pea,  il  n*en  vaudra  que  nûeaz  ;.  ua  faiUe  eommencenaent  avec 
un  aiG«roifl8ement  régulier,  qui  n^absorba  jamais  trop  Feeprit, 
est  le  meilkmr  stimulaiot  pour  les  facultés  intellectuelles.  Pour 
agrandir  encore,  davantage  k  ^amp  de  la  stimulation,  sans  ris- 
quer dfarmer  à  un  excès  nuisible,  nous  pouiriens  commencer 
du  côté  négatif,  c'est-à-dire»  par  la  douleur  ou  la  pri?atioQ>  que 
nous  ferions  peu  à  peu  décroître  dans  lei  cours  du.  travail,  jus- 
qu*^  ce  qn^elle  fût  enfin  remplacée  pair  la  joie  que  cause  un 
plaisir  croissant.  Nous  ^iniinons  ordinairement  cette  loi  en 
disant  qu  un  élève  a  du  goût  pour  son  travail,  qu'il  y  va  de 
tout  coBHr,  qu'il  appreiwi  con  amore.  Ce  fait  est  bien  connu  ; 

i.  Un  utopiste  célèrbre  dans  la  premièire  moitié  de  ce  siècle,  Gabet,  vqu' 
hûi  que  le  code  des  écoles  lût  rédigé  par  les  écoliers  eix-mèmes.  Un  antre 
abolissait  tout  simplement  Tobéissance  et  la  discipline  (voy.  Considérant, 
Thémie  de  VédwcatMn  naturelle  et  aUnxymt^t  dédiée  aux  mares  ;  ^aris, 
iB44).  —  Voy.  t'«  partifi,.cU-  lU,  p.  458,  159. 

2.  Voy.  Introduction f  p.  45* 


^ 
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mais  1  erreur  qui  s  y  attache  consiste  à  conseiller  oa  à  vouloir 
imposer  cette  disposition  à  tous  les  élèves  et  dans  tous  les  cas, 
comme  si  elle  pouvait  se  commander  et  qu'elle  ne  fût  pas  elle- 
même  une  cause  de  dépense  de  forces  intellectuelles  * .  »  L'exci- 
tation agréable,  dans  la  mesure  où  elle  est  dé^rable  et  utile, 
doit  être  au  service  de  l'attention,  aider  à  la  concentration  de 
l'esprit  sur  un  travail,  objet  auquel  elle  est  limitée  ;  si  elle  ne 
sert  pas  à  fixer  l'esprit  et  qu'elle  le  dissipe,  elle  est  dange- 
reuse et  produit  un  effet  tout  opposé  à  celui  qu'on  en  attend. 
«  La  véritable  excitation  qui  convient  à  un  sujet  donné  est  celle 
qui  naît  de  ce  sujet  même,  s'y  attache  et  s'y  borne.  Or,  la  recette 
pour  produire  ce  genre  d'excitation  consiste  dans  une  applica- 
tion continue  de  l'esprit  au  milieu  d'un  calme  extérieur  parfait 
Bornez  autant  que  possible  toute  autre  action  des  sens,  fixez  l'at- 
tention uniquement  sur  l'action  qu'il  s'agit  d'apprendre,  et,  ab 
vertu  de  la  loi  de  persistance  nerveuse  et  intellectuelle,  les  cou- 
rants cérébraux  prendront  graduellement  plus  de  force,  jusqu'à 
ce  qu'ils  aient  atteint  le  point  où  ils  ne  sont  plus  utiles  pour  le 
moment.  » 

Mais  il  ne  faut  pas  s'y  tromper,  le  plaisir  n'est  pas  le  seul  sti- 
mulant, s'il  est  le  plus  agréable;  la  souffrance  est»  dans  c«- 
tains  cas,  un  excitant  encore  plus  énergique  :  sous  l'inûuenee 
d'une  douleur  vive,  les  forces  se  tendent  rapidement  vers  as 
but  donné,  à  la  condition  que  la  souffrance  ne  soit  pas  pro- 
longée, car  elle  amènerait  alors  une  diminution  do  la  pnissanfle 
cérébrale  et  intellectuelle.  «  Pour  nous  rendre  compte  do  11 
mesure  dans  laquelle  la  douleur  agit  comme  stimulant  de  l'in- 
telligence, il  suffit  de  nous  rappeler  ce  que  nous  avons  bien  des 
fois  éprouvé  cpiand  nous  étions  au  collège.  Tout  élèye  qui 
apprend  une  leçon  par  cœur  se  la  répète  un  certain  nombre  de 
fois  avec  le  livre,  puis  il  essaye  sans  livre,  il  échoue  complète- 
ment et  cet  échec  lui  cause  un  léger  chagrin.  Il  revient  au  livre, 
puis  essaye  de  nouveau  sans  son  aide,  n  échoue  encore,  mais 
cette  fois  il  se  torture  la  mémoire  pour  retrouver  le  fil  q[u*il  a 
perdu.  Le  chagrin  de  ces  échecs  et  les  efforts  qu'il  fait  stimulent 
les  forces  intellectuelles  et  éveillent  une  attention  sérieuse  cl  ] 

1.  H.  Bain,  La  tcimce  d$  l'idueatUm^  liv. i,  ch.  m,  p.  21  et  saiv.  Il  } 
I  dans  ces  pages  une  analyse  très-fine  de  l'action  da  plaisir  et  do  la  dot* 
leur  an  point  de  vue  intellectuel. 
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énergique.  Quand  Félève  reprend  le  livre,  son  esprit  est  bien 
mieux  disposé  à  recevoir  les  impressions  nécessaires  ;  les  anneaux 
trop  faibles  reçoivent  une  force  nouvelle ,  et  le  succès  de 
répreuve  suivante  montre  l'efficacité  de  la  discipline  imposée  à 
Tesprit  *.  » 

Nous  ne  pensons  donc  pas  qu'il  faille  écarter  à  tout  prix  la 
souffrance,  c'est-à-dire  l'effort,  du  travail  intellectuel  imposé  à 
Tenfant,  et  n'admettre,  comme,  critérium  infaillible  du  mérite 
des  méthodes,  que  «  Texcitation  agréable  »  qu'elles  font  naître 
chez  lui.  Ce  qu'il  faut,  ce  qu'ont  voulu  les  maîtres  de  la  péda- 
gogie, c'est  supprimer  la  souffrance  inutile,  sans  portée  morale, 
c'est  alléger  le  fardeau  tout  en  le  laissant  sur  les  petites  épaules 
qui  doivent  en  sentir  le  poids.  Et  d'abord,  quand  nous  aurons 
rendu  la  salle  de  classe  confortable,  riante  et  gaie ,  que  nous 
l'aurons  meublée  d'un  matériel  varié,  commode,  à  souhait  pou 
le  plaisir  des  yeux,  l'enfant  cessera  d'associer  Tidée  d'école  à 
ridée  d'un  lieu  de  pénitence  :  «  tout  ce  qui  réjouit  Timagination 
facilite  l'étude  *.  »  De  son  côté,  le  maître,  payant  de  sa  per^ 
sonne  plus  qu'autrefois,  se  mêlant  aux  élèves,  animant  la  classe 
de  son  mouvement,  de  sa  parole,  de  son  regau^d,  complétera  ce 
premier  résultat  en  quelque  sorte  matériel.  L'oiseau  se  plaira 
dans  sa  cage  ;  il  ne  restera  plus  qu*à  lui  servir  une  nourriture 
qui  ne  lui  cause  pas  de  répulsion  et  que  même  il  puisse 
prendre  avec  goût ,  non  des  friandises,  mais  des  aliments  sains 
et  substantiels.  Oserai-je  me  permettre  une  comparaison  peut- 
être  un  peu  triviale  ?  Il  faut,  en  matière  d'étude  conune  en  ma- 
tière d'hygiène,  que  l'enfant  apprenne  à  manger  sa  soupe  : 
qu'elle  soit  bien  préparée,  appétissante,  proprement  servie,  rien 
de  mieux.  —  C'est  affaire  de  méthode. 


n 

Ici,  nous  avons  l'embarras  du  choix  :  méthode  démonstrative 
ou  méthode  inventive,  synthétique  ou  analytique,  déductive  ou 
inductive,  expositive  ou  intuitive,  méthode  socratique,  méthode 
euristique^  méthode  catéchétique,  etc.  ;  l'enseignement  mutuel 

i.  M.  Bain,  û^.,  ibid.  p.  20^ 
2.  FéneloD,  ch.  V,  p.  20. 
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s*intitolait  méthode  lancastrienne  ;  les  livres  classiques,  depm» 
Port-Royal  ^,  s^intitulent  méthodes  de  grammaire,  de  leelore, 
d'écritare,  jusqu'à  des  .méthodes  de  chant  et  de  dessin,  sans 
compter  que  chaque  maître  a  sa  méthode  à  Im.  On  s'y  peid  : 
on  s'y  perdrait  à  moins. 

Cette  confusion  vient  de  ce  que  le  langage  désigne  abusive- 
ment sous  le  nom  de  méthode  soit  des  modes  d'enseignement, 
comme  le  mode  mutuel,  soit  des  systèmes,  comme  les  systèmes 
d'épellation,  de  syllabation,  etc.  Il  faut  réserver  ce  nom  à  ce 
qui  est  uniquement  la  méthode  *.  La  méthode,  c'est  le  chemin 
le  plus  direct  et  le  plus  sûr  pour  arriver  à  découvrir  la  vérité, 
ou  à  la  communiquer  lorsqu'elle  est  découverte.  La  méthode, 
au  point  de  vue  pédagogiqpie,  n'est  donc  pas  la  même  chose  que 
la  méthode  au  point  de  vue  scientifique,  puisqu'elle  a  pour 
objet  d'enseigner  et  non  de  trouver.  Dans  la  science,  elle  est 
nécessairement,  quels  que  soient  les  procédés  qu'elle  emploie, 
un  instrument  d'invention  ;  elle  sert  à  créer  la  science  ;  dans 
renseignement,  elle  est  un  instrument  de  communication,  elle 
suppose  la  science  toute  créée.  Maintenant,  quelle  est  la  meilleure 
voie  de  communication?  Au  fond,  et  malgré  rinfinie  variété 
des  termes,  il  n'y  en  a,  il  ne  peut  y  en  avoir  que  deux. 

L'objet  de  la  science,  en  effet,  de  toute  science,  est  de  rendre 
raison  des  faits  particuliers  en  les  ramenant  à  une  loi  géné- 
rale, à  une  règle,  à  un  principe.  Ce  qui  est  particulier  est  con- 
cret, le  plus  souvent  perceptible  aux  sens,  relativement  facile  à 
connaître  ;  ce  qui  est  général  est  abstrait,  inconnu  ou  difficile- 
ment connu^  perceptible  seulement  à  l'intelligence  :  c'est  aussi 
le  simple,  par  rapport  aux  particularités  nécessairement  nom- 
breuses, qui  sont  le  composé.  En  sorte  que  l'objet  de  la  science 
revient  à  expliquer  le  rapport  existant  entre  le  composé  et  le 

1.  Les  maîtres  de  Port-Royal  ont  été  les  premiers  grammairiens  (apiis 
Ramns)  qui  aient  écrit  en  français  ;  leurs  grammaires  française,  latine, 
espagnole,  etc.,  sont  intitulées  méthodes;  les  grammaires  latine  et  grecque 
de  Burnouf,  longtemps  en  honneur  dans  l'Université,  portaient  le  mèine 
titre. 

2.  La  Logique  dti  Port-Royal  (IV»  partie,  ch.  U)  définit  la  méthode* 
d'après  Descartes,  «  l'art  de  bien  disposer  une  suite  de  plusieurs  pensées, 
ou  pour  découvrir  la  vérité,  quand  nous  l'ignorons,  ou  pour  la  prouYer 
tu  autres,  quaai  nous  la  connaissons  déjà.  »  Méthode  vieat  du  grec  (léroi 
8doc,  chmin  vers  ..  par  suite.  dUposiiion,  arrctngtmenU 
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tple^  le  particulier  et  le  général,  le  concret  et  Fabstrait^  le 
eonnu  et  Pinconnu,  le  sensible  et  l'inteUigible.  Or,  on  pent  éta- 
blir ce  rapport  soit  en  posant  d'abord  le  principe,  la  règle,  la 
généralité,  en  l'appuyant  par  des  exemples,  c'est-à-dire  par  des 
laitSf  et  en  le  faisant  appliquer  ;  soit  en  posant  au  contraire  des 
laits  parUouliers,  des  exemples,  en  les  expliquant  et  en  remon- 
tant Jnsqu^an  principe.  J'écris  au  tableau  la  règle  du  participe 
passé  conjugué  avec  Tauxiliaire  avoir  :  je  l'énonce,  je  la  fais 
répéter;  j'écris  ensuite  des  exiemples,  et  j'explique  que  i'ortlu>- 
graphe  appliquée  dans  ces  exemples  est  justifiée  par  la  règle 
générale.  —  Je  commence  par  écrire  une  pbrase  où  le  participe 
passé  se  trouye  emplojé  aireo  ayoir  ;  j'explique  le  fait  de  Tac- 
eord;  pois  un  second,  un  troisième  exemple  :  après  quoi  j'énonce 
kt  règle  générale.  On  retrouve  ici,  dans  le  premier  cas  la  déduc- 
tion, dans  le  second  l'induetibn  ^  ;  dans  l'un  ^  dans  l'autre^  deux 
prooédés  diffêrents  et  inséparables  qui  tiennent  Tun  de  l'abs- 
traction, l'autre  de  la  généralisation  :  Tanalyse  fà  la.  synthèse. 
L'analyse  est  la  décomposition  d'un  tout  en  ses  parties  consti- 
tutives, elle  procède  par  abstractions  successives  et  va  du  com- 
posé au  simple.  La  synthèse  recompose  et  reconstruit  ce  que 
l'analyse  a  séparé  ;  elle  procède  par  généralisations  successives 
^  va  du  simple  au  composé.  Ce  double  procédé  n*a  rien  d^arbi- 
traire  ;  il  est  essentiel  à  l'intelligence.  Voyez  le  petit  enfant  : 
pour  savoir  ee  qa'il  y  a  dans  une  montre,  il  la  casse,  méthode 
analytique  coûteuse,  mais  logique.  Quand  nous  voulons  con- 
naître  une  ville,  que  faisons^nous?Nons  en  parcourons  successi- 
vement les  monuments,  les  promenades,  les  places,  les  rues  ; 
qsand  nous  voulons  connaître  les  habitants  d'une  localité,  nous 
les  visitons  tour  à  tour.  Quand  un  ardbitecte  fait  construire  une 
maison,  il  n'entreprend  pas  tout  à  la  fois  :  il  fait  d'abord  creuset 
les  fondations,  puis  élever  les  murs,  pospr  la  toiture  ;  le  menais 
sier  prépare  les  boiseries  ;  le  serrurier,  les  ferrures  :  qu'est-cOc 
ânon  le  procédé  analytique?  Et  voki  la  synthèse  :  quand  chaque 
ouvrier  a  accompli  sa  tâche  particulière,  la  maison  est  terminée, 
elle  existe  dans  son  ensemble.  Il  n'est  pas  plus  possible  d'avoir 
loBA  idée  eizacte  d'une  maison  si  l'on  n'en  voit  que  les  matériaux 
'et  les  parties  isolées,  qu'il  n'est  possible  de  la  construire  sans 

f.  Voy.  1"  partie,  ch.  X. 
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commencer  par  des  parties  isolées.  Les  deux  procédés  se  com- 
plètent donc  et  se  combinent  entre  eux,  en  toutes  choses.  Pour 
savoir  de  quelles  espèces  de  mots  se  compose  une  proposition, 
on  examine  les  mots  un  à  un  :  c'est  Tanalyse  grammaticale  ; 
pour  savoir  de  combien  de  propositions  et  de  quelles  proposi- 
tions  se  compose  une  phrase,  on  prend  chaque  proposition  à 
part  :  c'est  l'analyse  logique.  Mais,  cela  fait,  on  n'a  plus  ni  pro- 
positions ni  phrase,  on  n'en  a  que  les  éléments  :  on  rapproche 
ces  éléments,  on  reconstruit  ce  qu'on  avait  séparé,  la  synthèse 
succède  à  l'analyse. 

L'induction  a  évidemment  son- point  de  départ  dans  l'analyse, 
puisqu'elle  le  prend  dans  l'étude  des  faits  particuliers,  et  son 
point  d'arrivée  dans  la  synthèse,  puisqu'elle  aboutit  à  une  loi,  à 
une  vérité  générale  qui  embrasse  tous  les  faits  particuliers  d'un 
même  ordre.  La  déduction,  par  contre,  a  son  point  de  Répart 
dans  la  synthèse  et  aboutit  à  l'analyse ,  puisqu'elle  fait  sortir 
d'une  vérité  générale  des  vérités  particulières. 

Ainsi  nous  sommes  en  présence  de  deux  méthodes,  dont  les 
procédés  communs  sont  uniformément  l'analyse  et  la  synthèse, 
mais  en  proportion  inégale  :  tantôt  l'analyse  prédomine  et  tantôt 
la  synthèse.  Nous  les  appellerons  donc,  selon  les  cas,  méthode 
synthétique  et  méthode  analytique.  Mais  la  première  n'est  autre 
que  la  méthode  déductive,  ou  démonstrative,  ou  expositive  ;  la 
seconde,  que  la  méthode  inductive ,  ou  inventive,  ou  socra- 
tique. 

Ceci  posé,  revenons  à  la  question  :  Laquelle  vaut  le  mieux?  Si 
Tétude  précédemment  faite  du  développement  spontané  de  Tin- 
telligence  enfantine  n'est  pas  en  pure  perte,  elle  doit  jeter 
quelque  clarté  sur  ce  point.  La  meilleure  méthode  est  évidem- 
ment celle  qui  se  conforme  le  mieux  au  mouvement  naturel  des 
facultés  et  qui  leur  4,onne  le  plus  complètement  satisfaction. 
L'enfant  est  avant  tout  un  être  actif;  son  activité  ne  s'exerce  pas 
seulement  dans  Tordre  physique,  mais  par  la  sensibilité,  par 
l'imagination ,  par  la  curiosité ,  et  d'après  une  loi  que  nous 
avons  appelée  loi  de  l'évolution  mentale. 

L'enfant  débute  dans  la  connaissance  par  des  notions  sensi- 
bles et  concrètes.  Parlez-lui  du  genre  humain,  il  ne  vous  com- 
prend pas  ;  parlez-lui  d'un  homme  qui  est  son  père ,  d'une 
femme  qui  est  sa  mère,  il  vous  comprend.  Dites-lui  que  la  mé- 
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chanceté  est  une  vilaine  chose,  je  doute  qu'il  entende  bien  le 
mot  méchanceté  ;  mais  dites-lui  qu'il  est  méchant  parce  qu*il 
bat  son  petit  camarade,  il  saura  ce  que  youlez  dire.  L'associa- 
tion des  idées  est  pour  lui  Fassociation  des  images  des  objet» 
représentés  par  les  idées,  et  la  mémoire  est  Timagination  re- 
productrice. Son  attention,  souvent  fort  vive,  ne  sort  pas  volon- 
tiers du  monde  de  la  réalité  concrète  ;  c'est  là  aussi  qu'il  puis» 
les  éléments  de  ses  jugements  et  de  ses  raisonnements.  Dans 
ce  domaine  se  déploie .  avec  plaisir,  même  avec  ardeur,  soa 
activité  intellectuelle.  Ses  idées  sont  vagues  au  début,  mal 
définies  ,  parce  qu'il  n'a  pas  encore  la  puissance  de  discerner 
les  choses  :  l'analyse  et  l'abstraction  sont  des  modes  d'activité 
intellectuelle  déjà  développée  ;  mais  l'expérience  lui  fait  faire 
des  progrès  quotidiens,  et  le  plaisir  de  l'activité  satisfaite  l'excite 
à  accroître  la  somme  de  ses  connaissances.  Il  s^instruit  d'abord 
lui-même,  et  à  lui  tout  seul,  par  son  contact  avec  le  monde  exté- 
rieur 1.  Cette  «  excitation  agréable  »  est,  selon  M.  H.  Spencer» 
le  signe  infaillible  d'une  activité  employée  selon  les  tendances 
naturelles.  Toutes  réserves  faites  sur  ce  caractère  d'infaillibilité» 
il  est  incontestable  que  ce  serait  une  disposition  des  plus  favo- 
rables, si  l'on  réussissait  à  rendre  l'instruction  qu'on  doit  com- 
muniquer à  l'enfant  aussi  attrayante  que  celle  qu'il  se  donne  à 
lui-même  :  idéal  sans  doute  irréalisable  d'une  manière  absolue^ 
mais  dont  on  peut  se  rapprocher  plus  ou  moins.  Or  il  est  évi- 
dent que  le  moyen  de  s'en  rapprocher  n'est  pas  de  l'arracher 
brusquement  au  monde  vivant  de  la  réalité  concrète,  qui  est 
son  milieu  naturel,  pour  le  plonger  sans  transition  dans  le 
monde  des  abstractions  et  des  formules,  et  que,  par  suite,  la 
marche  inductive  est,  au  début,  la  plus  appropriée  aux  besoins 
et  aux  aptitudes  de  son  esprit. 

Mais  il  ne  faut  pas  se  dissimuler  non  plus  que  cette  méthode 
a  des  côtés  périlleux.  Si  elle*  n'est  pas  conduite  par  une  main 
très-sûre  et  très-ferme,  elle  finit  par  dégénérer  en  une  pure 
analyse  qui  tend  n^n  à  communiquer  la  science,  mais  à  la 
recommencer,  à  repasser  pas  à  pas  par  les  chemins  qu'ont  suivis 
les  inventeurs;  l'élève  fait  un  voyage  de  découvertes,  intéressant 
à  coup  sûr,  mais  fort  long  eu  égard  au  court  délai  dont  les 

1.  Voy.  1'*  partie,  eh.  il. 
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études  disposent,  et  qni  à  tout  prendre,  ne  laisserait  pas,  eH 
était  prolongé,  de  causer  à  Fesprit  une  fatigue  d'un  antre  genre, 
mais  non  moins  intense  dans  son  genre  que  la  constatation 
immédiate  des  résultats  acquis  *.  Elle  a  encore,  pour  des  intel- 
ligences non  maries,  en  voie  de  formation,  l'inconvément  pins 
grave,  selon  moi,  de  les  tenir  trop  longtemps  dans  le  domaine 
du  particulier  et  de  Tempirique,  de  ne  pas  lés  habituer  asseï 
résolument  à  voir  et  à  saisir  le  général  et  le  rationnel,  la  règle 
et  le  principe  ;  elles  risquent  de  ne  retirer  de  ce  long  commerce 
avec  Fempirisme  que  des  idées  flottantes,  mal  définies,  mal 
digérées,  dont  le  rapport  sera  mal  établi  avec  les  vérités  géné- 
rales qui  les  expliquent  et  les  embrassent.  L'expérience  con- 
firme celte  manière  de  voir.  €ondillac  avait  entrepris  Tédoca- 
tion  du  prince  de  Parme  par  la  méthode  analytique  ou  inven- 
tive. «  La  méthode  que  j*ai  suivie,  dit-il,  paraîtra  nouvelle, 
quoique  dans  le  fond  elle  sort  aussi  ancienne  que  les  premières 
connaissances  humaines.  Il  est  vrai  qu'elle  ne  ressemble  pas  à 
la  manière  dont  on  enseigne  :  mais  elle  est  la  manière  même 
dont  les  hommes  se  sont  conduits  pour  créer  les  arts  et  les 
sciences  *.  »  Par  une  conséquence  extrême,  mais  logique,  il 
avait  été  conduit  à  faire  de  son  élève  un  psychologue,  im  logi- 
cien, un  grammairien...  C'était  bien  ambitieux,  môme  pour  on 
prince,  et  le  résultat  final  fut  des  plus  médiocres. 
Le  mieux  est  donc  d'associer  les  deux  méthodes,  de  faire  à 


i.  Cette  question  a  été  traitée  avec  beaucoup  d'ampleur  dans  le  sixième 
congrès  des  instituteurs  de  la  Suisse  romande  ;  on  y  a  fait  remarquer  que 
«  la  méthode  d'enseignement  direct  ou  intuitif  n'est  pas  économe  des 
forces  de  l'enfant.  En  éveillant  en  lui  les  forces  qni  sont  encore  à  l'état 
latent,  on  l'intéresse  peut-être,  on  Tamuse  même,  on  exerce  soa  activité 
intellectuelle  tout  entière  ;  mais  on  tient  en  haleine,  à  son  insu,  ce  qui  est 
le  plus  vite  lassé,  son  attention,  et  certainement,  au  bout  d'une  heure  durant 
laquelle  il  aura  été  ainsi  suspendu  aux  lèvres  de  son  mattre,  il  se  trouvera 
plus  échauffé  que  si  son  esprit  endormi  lui  avait  laissé  trahir  son  enaid 
par  les  mouvements  d'un  corps  fatigué.  »  11  y  a  du  vrai  dans  ces  observa- 
tions, mais  il  s'agit  tout  simplement  de  ne  pas  faire  durer  une  heure  an 
exercice  qui,  dans  ces  conditions,  serait  fatigant  même  pour  un  adulte.  Ce 
qui  lasse  les  forces  cérébrales  et  intellectuelles  de  l'enfant,  ce  n'est  pas  la 
tension  de  l'espatt,  c'est  la  tension  continue  sans  variété  :  variée  et  pM 
prolongée,  elle  le-  récrée  seulement  ;  et  dans  ce  sens  Quintilien  a  dit  avec 
vérité  que  «  nul  âge  ne  se  fatigue  moins  »• 

S.  Œuvres  de  Condillac,  t.  VI,  p.  264. 
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la  dédactioa  une  place  à  la  suite  de  Tinduction.  Gela  est  d'ail- 
leurs foroé;  car,  indépendamment  des  sciences  qui  ne  peuvent 
s'enseigner  autrement,  comme  la  géométrie,  on  a  partout 
besoin  du  raisonnement  déduetif  :  quelle  chemin  cpi'on'  ait 
suivi  pour  arriver  à  un  principe,  à  une  règle,  cette  règle  sera 
ultéiieurement  appliquée»  et  toute  application  sera  une  déduc* 
ti<m«  Mais  il  faut,  dans  l'emploi  des  deux  méthodes,  observer 
oa  ordre  chronologique  en  harmonie  avec  le  développement 
mentsd  ;  dans  les  premières  années,  les  faculté!  en  jeu  chei 
l'enfant  sont  la  perception,  la  mémoire,  l'imagination  ;  le  raison* 
nement  ne  vient  que  plus  tard  :  on  fera  done  prédominer  aa 
début  la  méthode  inductive,  et  l'on  réservera  la  méthode  déduo^ 
tive  pour  im  ftge  plus  avazicé.  Nous  revenons  à  l'image  de 
l'échellç  double  de  Bacon  ^  :  Tenlaut  monte  du  fait  à  la  règle^ 
redescend  de  la  règle  au  £ait  par  Tapplicatioa;  en  sorte  que, 
eoit  au  point  de  départ,  eoit  au  poiiÉt  d'arrivée^  il  retrouve  la 
réalité  vivante,  le  monde  des  faits,  éclairé,  coàuâe  du  haut  d'an 
phare,  par  la  lumièfe  eonnue  et  bienfaisante  des  principet» 


m 

Ce  ne  sont  là  que  des  préceptes  généraux,  de*  rftes  théoriques; 
0  nous  reste  à  chercher  quels  procédés  11  fcottvient  d*eitiployer 
dans  Tusage  de  cette  double  méthode,  ou  plutôt  de  cette  mé- 
thode en  deux  parties,  alternativement  inductîtid  etâéductive, 
inventive  et  eipositive.  Car  il  ne  âufût  pas  dé  dire  que,  par 
l'une  comme  par  l'autre,  l'esprit  de  l'enfant  passera  du  connu  à 
l'inconnu,  du  particulier  au  général,  du  conferet  â  l'abstrait;  il 
faut  savoir  si  ce  laborieux  passage  ne  peut  pas  être  rendu  moit» 
pénible,  et  par  quels  moyens.  Il  ne  suffît  pas  de  poser  en  prin- 
cipe que  la  méthode  doit  se  conformer  à  la  masrche  naturelle 
de  l'évolution  mentale  î  il  faudrait  montrer  comment  elle  peut 
s'y  conformer,  en  quoi  consiste  cette  conformité.  Qui  serait 
maître  de  ce  secret  aurait  presque  le  dernier  mot  de  la  science 
des  méthodes;  mais  qui  peut  se  Ûatter  de  le  posséder?  t^esta- 
lozzi  lui-même,  après  avoir  posé  le  principe,  a  échoué  dann 
l'application. 


!.  V.  1"  partie,  ch.  X,  p.  246, 
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Il  semble  d'abord   qu'il  n'y  ait  pas  grande  difficulté  dans 
le  passage  du  connu  à  Tinconnu.  Gela  veut  dire  qu'il  nefaat 
aborder  un  objet  d'étude   que   lorsque  le   degré  immédiate- 
ment précédent  a  été  atteint  et  conquis,  par  exemple,  n'étudier 
la  division  qu^après  la  multiplication,  les  premiers  tbéorèmes 
de  géométrie  qu'après  les  définitions.  Mais  il  faut  ayoir  soin  de 
ne  laisser  vide  aucun  intervalle  entre  les  deux,  de  n'omettre 
aucun  intermédiaire  :  si  vous  sautez  par-dessus,  il  y  a  solution 
de  continuité  dans  la  suite  des  idées,  l>sprit  est  dérouté.  Il  Test 
encore  par  une  autre  cause  :  la  nécessité  de  n'employer  que  des 
termes  connus,  des  définitions  comprises,  de  ne  citer  que  des 
exemples  à  la  portée  des  élèves.  Mais,  par  une   conséquence 
même  de  la  liaison  des  idées,  en  expliquant  un  fait,  où  est  sou- 
vent exposé  à  en  faire  surgir  un  autre  non  encore  expliqué  ci 
dont  l'intelligence  serait  cependant  nécessaire  à  la  compréhen- 
sion de  celui  dont  il  s'agit,  ou  qui,  au  contraire,  ne  sert  qu*à 
distraire  l'enfant  de  l'objet  principal  de  son  attention.  On  est 
bien  obligé,  dans  le  premier  cas,  de  ne  les  expliquer  que  Ton 
après  l'autre;  dans  le  second,  il  faut  ramener  Tattention  et 
ne  pas  la  laisser  s'égarer.  Ce  sont  là  des  difficultés  qu'il  ne  parait 
guère  possible  de  supprimer  entièrement,  même  en  tirant  le 
meilleur  parti  de  la  curiosité  naturelle  de  l'enfance. 

Cette  curiosité  ne  rencontre  aucun  aliment  dans  les  abstrac- 
tions, et  un  aliment  insuffisant  dans  les  généralités,  parce  qu'elle 
n'est  éveillée  que  par  la  sensibilité  et  l'imagination  sensible. 
Les  idées  générales,  ^ue  nous  jugeons  simples  et  qui  le  sont 
pour  nous,. en  comparaison  de  la  masse  des  idées  particulières 
qu'elles  comprennent,  ont  pour  les  enfants  un  caractère  tout 
opposé,  un. caractère  de  complexité  où  ils  ont  peine  à  recon- 
naître les  notions  nombreuses,  mais  isolées^  qu'ils  ont  acquises 
çà  et  là.  De  plus,  le  caractère  abstrait  de  ces  idées,  les  formules 
arides  et  sèches  dont  elles  sont  revêtues,  les  repoussent  au  lien 
de  les  attirer.  Cependant,  s'ils  ne  paraissent  pas  être  de  bonne 
heure  enclins  à  l'abstraction,  ils  généralisent  vite  et  volontiers  : 
c'est  donc  une  tendance  innée  dont  on  doit  pouvoir  profiter, 
puisqu'elle  existe. 

Le  particulier  est  intéressant  et  facile  ;  les  faits  intéressent, 
on  y  assiste,  on  les  comprend  ou  on  croit  les  comprendre;  le 
général  est  aride  et  difficile,  pai*ce  qu'il  supprime  les  faits  daa$ 
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lesquels  tout  Tintérét  réside,  et  les  remplace  par  une  formule 
abstraite;  c*est  la  mort  au  lieu  de  la  yie.  Montrez  à  un  enfant 
de  dix  ans  deux  tubes  de  yerre  communicants,  versez-y  de 
Teau,  et  faites-lui  observer  que  Teau  monte  dans  les  deux  tubes 
à  une  égale  hauteur^  cette  remarque  Famusera;  remplacez  Teau 
par  de  Falcool  ou  du  vin,  par  dix  autres  liquides,  il  observera 
toujours  le  même  phénomène,  et  ce  phénomène  l'intéressera 
toujours.  Au  lieu  de  lui  montrer  ces  faits,  énoncez-lui  la  loi 
qui  les  embrasse  tous  et  qui  en  donne  la  raison,  la  loi  d'équi- 
libre des  liquides,  cette  formule  l'ennuiera,  et  voilà  tout.  Cepen- 
dant, à  force  d'accumuler  les  notions  particulières  sur  les  faits 
particuliers,  leur  nombre  finit  par  augmenter  indéfiniment  :  la 
curiosité  habilement  excitée  peut  y  trouver  son  compte,  mais  il 
en  résulte  à  la  longue  un  certain  embarras;  c'est  l'embarras 
des  richesses,  l'esprit  s'y  perd,  à  moins  d'un  fil  conducteur  qui 
l'aide  à  s'y  retrouver.  Au  premier  abord,  on  dirait  que  tous  ces 
faits  particuliers  n'ont  rien  de  commun  entre  eux  ;  dès  lors,  la 
mémoire  en  est  surchargée,  et  chacun  d'eux  exige  une  étude 
spéciale,  qui  est  toujours  à  recommencer.  Vous  faites  conjuguer 
le  verbe  regarder,  et  vous  enseignez  à  l'élève  la  différence  qu^il 
y  a  entre  le  présent  de  l'indicatif  et  le  futur  :  il  apprend  et 
répète.  Voilà  un  fait  particulier.  Le  lendemain,  vous  lui  donnez 
le  verbe  aimer  ou  le  verbe  marcher,*,  il  répète  le  môme  exer- 
cice, en  s'imaginant  à  chaque  fois  que  c'est  un  exercice  nou- 
veau, si  vous  n'appelez  pas  son  attention  sur  la  similitude  du 
procédé;  cette  similitude,  une  fois  découverte,  est  une  cause 
de  plaisir  intellectuel,  parce  qu'il  y  a  nécessairement  plaisir  à 
découvrir  l'identité  dans  la  diversité,  l'unité  dans  la  pluralité,  à 
rattacher  un  fait  déjà  observé,  une  notion  déjà  acquise  à  un 
antre  fait,  à  une  autre  notion  avec  lesquels  ils  présentent  des 
rapports,  et  à  se  sentir  capable  d'apercevoir  ces  rapports.  Nous 
exprimons  cette  satisfaction  en  disant  que  nous  comprenons  le 
fait  en  question,  que  nous  nous  en  rendons  compte.  L'éclair 
s'est  trouvé  expliqué  le  jour  où  l'on  a  constaté  son  identité  avec 
Tétincelle  électrique.  Cette  découverte  a  donné  naissance  à  deux 
émotions,  d'abord  la  surprise  agréable  causée  par  l'identité  de 
deux  faits  si  éloignés  Tun  de  l'autre,  et  ensuite  la  satisfaction 
de  se  dire  qu'on  avait  appris  ce  que  c'est  que  l'éclair. 

U  y  a  môme  plus  qu'un  plaisir,  il  y  a  un  soulagement  pour 

23. 
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Fesprit  dans  la  découverte  de  ces  Identités,  car  la  mémoire,  an 
Heu  d'être  encombrée  d'une  quantité  innombrable  de  notions 
isolées,  n*a  plus  à  retenir  qu'une  notion  générale  qui  relie  entre 
«lies  et  résume  toutes  celles  qui  sont  de  la  même  famille.  Dans 
la  pratique,  le  monde  présente  une  foule  de  ressemblances, 
mais  accompagnées  de  certaines  différences  :  l'esprit  profite  des 
ressemblances  et  n'a  plus  qu'à  se  rappeler  ces  différences.  C'est 
encore  une  difficulté,  et  même  la  difficulté  le  plus  sérieuse  de 
ridée  générale,  que  la  distinction  à  faire  entre  les  ressemblances 
et  les  différences,  mais  elle  procure  une  économie  considérable 
de  travail  intellectuel.  Ainsi  le  plaisir  causé  par  la  découverte 
de  ressemblances  et  de  rapports  entre  des  objets  particuliers 
différents,  et  Tallégement  du  travail  intellectuel,  tels  sont  les 
côtés  attrayants  des  généralités  et  des  abstractions;  tels  sont 
aussi  les  sentiments  qu'il  faut  éveiller  dans  l'esprit  des  élèves  *. 
Maintenant,  y  a-t-il  quelque  moyen  de  les  faire  naître,  d* aider, 
de  pousser  la  nature  ?  Il  est  certain  que  les  enfants  se  livrent 
spontanément  à  l'opération  qui  consiste  à  classer,  à  grouper; 
leurs  idées  générales  sont,  nous  l'avons  vu  *,  des  idées  collec- 
tives. C'est  un  point  de  départ.  Pour  les  faire  avancer  plus  loin, 
il  faut  leur  apprendre  à  faire  ces  opérations  non  plus  d'instinct, 
mais  avec  une  certaine  suite  et  en  vue  d'un  certain  résultat.  H 
faut^  au  lieu  de  les  abandonner  à  eux-mêmes,  leur  offrir  des  faits 
à  observer,  choisir  les  exemples,  les  grouper,  les  varier,  les 
multiplier  même  à  satiété,  tant  que  l'effet  voulu  n'est  pas  pro- 
duit. L'enfant  additionne  des  pommes,  des  pois,  des  billes.*... 
chaque  fois  il  obtient  un  total  d'objets  différents,  mais  par  une 
opération  qui  est  chaque  fois  la  même.  Comment  fera-t-il  pour 
additionner  des  francs  ou  des  centimes?  Il  répétera  une  opéra- 
tion semblable.  Qu'est-ce  qui  restera  dans  son  esprit,  les  difi^- 
rences  particulières  de  total,  ou  Tidendité  de  l'opération  f  Evi- 
demment ce  dernier  résultat,  qm  est  le  résultat  cherché.  Qu'y 
a-t-il  de  commun,  qu'y  a-t-il  de  différent  entre  la  maison  d* école, 
la  mairie,  Féglise,  la  maison  d'habitation?  Les  différences  mises 
^*  à  part,  que  resle-t-il?  L'idée  générale  et  abstraite  de  maison. 
L'enfant,  guidé,  soutenu,  mais  laissé  libre  de  ses  allures,  du 

1.  Voy.  M.  Bain,  Ouv.  cité,  p.  61  et  suiV; 
S.jVoy.  1-  partie,  ch.  VIH,  p.  204,  205, 
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«oina  en  apparenté,  dêcouTrira  Im-même  ce  qu'il  doit  sayoir 
ou  croira  le  découvrir,  Ce  qui  revient  att  mêtne.  Voyez  com- 
ment il  procède  spontanément.  H  tronve  cm  objet,  une  fleur,  un 
fi*nit,  un  morceau  de  boid,  il  le  montré  ;  qu'on  lui  apprenne 
d'abord  son  nom,  ensuite  qnelcpi'une  de  ses  qualités,  couleur, 
dureté,  poids,  de  Im-méme  il  appliquera  ces  notions  à  d'autres 
objets  auxquels  elles  lui  paraîtront  convenir.  Ponsiei-le  un  peu, 
faiteS'lni  remarquer  d'autres  qualités  qu'il  n'avait  pas  d'abord 
aperçues  et  qui  ont  quelque  rapport  avec  celles  qu'il  connaît 
déjà,  coâime  la  beauté  eu  rapport  avec  la  couleur  ou  la  forme, 
l'impénétrabilité  avec  la  dureté,  l*itttérÔt  croit  de  plus  en  plus,  et 
de  plus  en  plus  l'esprit  travaille.  Y  a-t-il  un  plaisir  plus  vif  què 
celui  de  l'enfant  qui  cueille  une  fleur  nouvelle,  qui  ramasse  un 
insecte  inconnu  on  qui  rassemble  des  cailloux  et  d^  coquiK 
lages?  Et  qui  ne  voit  qu'en  sympathisant  avec  lui  on  peut 
l'amener  à  feiamen  complet  d^  leurs  qualités  et  de  leur  struc- 
ture t  Tout  botaniste  qui  a  Couduit  des  enfants  dans  les  bois  et 
dans  les  prés  a  pu  remarquer  l'empressement  avec  lequel  il» 
s'associent  à  ses  travaux,  l'ardeur  qu'ils  mettent  à  lui  trouver 
des  plantes,  l'attention  intense  avec  laquelle  ils  le  suivent  dans 
l'examen  qu'il  en  fait,  et  combien  ils  l'accablent  de  questions  *. 
L'instituteur  n'a  qu'à  suivre  ces  indications  de  la  nature.  Voilé 
bien  le  procédé  qu'on  a  appelé  euristique',  et  par  lequel  l'enfant 
est  conduit  à  trouver  lui-même  les  choscé  qu'on  veut  lui  ettsei*^ 
gner.  Ce  procédé  présente  un  double  avantage  :  d'abord  il  satii»- 
fait  le  besoin  d'activité  qui  est  en  lui  et  qui  est  contrarié  quand 
le  maître  parle  et  pense  pour  lui,  et  il  permet  au  maître  dé 
juger  de  ses  aptitudes  et  de  ses  préférences  intellectuelle». 

Ce  procédé  fait  naturellement  emploi  de  Hnterrogïition  :  H 
méthode  dite  interrogative  n'est  pas,  à  parler  rigoureusement, 
une  méthode,  à  moins  qu^on  ne  la  ramène  absolument  &  rin-^ 
duction;  c'est  plutôt  un  procédé  de  la  marche  inductive*  Elle 
«'autorise  du  nom  deSocrate,qttien  faisait  usage.  Imiter  Socrate 
est  parfait,  à  la  condition  de  ne  pas  oublier  que  Socrate  s'adres* 
sait  à  des  esprits  mûrs,  bien  que  pouvant  être  ignorants,  et  non 

à  des  entants  ;  or  rintelbA:ence  dans  sa  maturité  a  par  le  seul 

1.  M.  H.  Spencer,  De  VédurMiorif  p.  137. 

2.  D'un  mot  grec  qui  signifie  trouver. 
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fait  de  cette  maturité  un  fonds  qui  manque  à  Tintelligenee  en- 
fantine. Pestalozâ  disait  avec  un  grand  sens  :  «  Socrate  inte^ 
rogeait  des  gens  qui  déjà  possédaient  abondamment  de  quoi 
répondre,  »  et  il  n'admettait  pas  comme  unique  et  infaillible  le 
procédé  d'interrogations.  Il  faut  ne  demander  à  Tenfant  que  ce 
qu'il  peut  déjà  savoir,  partir  toujours  de  faits  bien  connus,  bien 
compris,  et  de  telle  nature  qu'ils  le  conduisent  aisément,  par 
l'association  des  idées,  à  d'autres  faits,  dont  le  rapport  soit 
assez  apparent  pour  qu'il  puisse  l'apercevoir;  si  alors  les  ques- 
tions sont  naturellement  graduées,  il  pourra  y  répondre  et 
croira  réellement  avoir  inventé  telle  ou  telle  vérité.  Et,  de  fait, 
l'enfant  qui  arrive  ainsi  à  résoudre  par  exemple  un  théorème 
de  géométrie  est  un  Euclide  par  rapport  à  ce  théorème.  Mais 
rien  de  plus  de  malaisé  que  de  bien  mener  un  exercice  de  ce 
genre,  de  ne  pas  excéder  la  mesure  des  interrogations  possibles, 
de  ne  pas  rester  en  deçà,  de  conserver  le  mouvement  et  la  vie 
à  un  exercice  qui  dégénère  si  vite  en  une  récitation  machinale. 
Là  est  le  plus  grand  danger  :  on  retombe  dans  le  question- 
naire, où  se  cantonnent  paresseusement  le  maître  et  l'élève,  et, 
au  lieu  d'une  gymnastique  fortifiante,  on  n'a  plus  qu'un  méca- 
nisme en  quelque  sorte  artificiel  ^  C'est  recueil  oh  est  venue 
échouer  dans  la  pratique,  et  surtout  dans  la  pratique  des  dis- 
ciples, la  méthode  de  Pestalozzi  lui-même.  Je  ne  m'arrête  pas 
ici  sur  les  interrogations  d'une  autre  sorte  qui  sont  usitées  par- 
tout, et  qui  sont  un  moyen  de  s'assurer  que  l'élève  a  retenu  ce 
qui  a  été  enseigné  ;  ce  sont  plutôt  des  répétitions  ou  une  forme 
particulière  de  récitation. 

Nous  n'avons  pas  encore  parlé  de  la  méthode  dite  intuitive; 
mais  ne  l'avons-nous  pas  décrite  ?  En  quoi  consiste*t-elle,  sinon 
dans  l'appropriation  de  tous  les  procédés  d'enseignement  à  la 
nature  des  facultés  intellectuelles  et  à  leur  développement  spon- 
tané? 

Toutefois  il  faut  dire  que  la  dénomination  de  méthode  intui- 
tive n'est  pas  d'une  exactitude  rigoureuse  et  pourrait  prêter  à 
l'erreur.  Le  mot  intuition  ^  signifie  littéralement  connaissance 

4.  C'est  le  défaut  de  la  méthode  dite  catéchétique,  laquelle  n'est  d*aU- 
leurs  qu'un  simple  procédé,  étendu  de  l'enseignement  religieux  (catéchisme) 
à  toutes  sortes  de  sujets. 

5.  Du  latin  tueri,  «i,  regarder  intérieurement,  regarder  en  soi-même. 
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soudaine  et  indubitable,  comme  celle  que  la  vue  nous  donne  de 
la  lumière  et  des  formes  extérieures,  mais  connaissance  dont 
Tobjet  est  en  nous,  et  non  en  dehors  de  nous  comme  dans  le 
phénomène  de  la  vision  sensible.  L'esprit  aperçoit  la  vérité,  il 
en  conçoit  la  notion,  mais  toujours  d'une  manière  spontanée^ 
sans  réflexion,  sans  raisonnement,  sans  effort*  L'idée  de  mé» 
thode,  qui  emporte  nécessairement  avec  elle  l'idée  de  travail 
intellectuel,  parait  donc  au  premier  abord  peu  conciliable  avec 
la  nature  de  la  connaissance  intuitive.  Les  pédagogues  alle- 
mands, qui  ont  introduit  le  mot  dans  la  langue  pédagogique, 
l'ont  détourné  (sauf  de  respectables  exceptions),  sur  la  foi  d'un 
de  leurs  philosophes,  Kant^  de  son  acception  primitive  et  tradi- 
tionnelle ;  ils  en  ont  fait  exclusivement  et  abusivement,  le  syno- 
nyme de  connaissance  sensible  et  empirique.  Veut-on  donner  à 
^  un  enfant  l'idée  des  sept  couleurs  du  prisme?  On  les  met  devant 
lui,  il  n'a  qu'à  ouvrir  les  yeux.  Le  malheur  est  qu'en  réalité  il 
n'y  a  pas  là  intuition,  mais  perception  par  le  moyen  des  sens  ^  ; 
ce  n'est  que  par  analogie  qu'on  étend  à  cette  classe  de  connais- 
sances l'idée  de  connaissance  intuitive.  L'analogie  admise,  il  n'y 
a  en  effet  nul  effort  à  faire  de  la  part  de  l'enfant  :  il  lui  suffit 
de  regarder  pour  avoir  une  notion.  Si  toute  l'éducation  de 
l'âme  humaine  ou  même  de  la  pensée  seule  tenait  dans  l'édu- 
cation des  sens,  et  si  l'éducation  des  sens  elle-même  ne  suppo- 
sait pas  quelque  chose  de  supérieur  aux  facultés  et  aux  pro- 
cédés empiriques,  nous  pourrions  adopter  la  théorie  allemande, 
qui  est  un  peu  aussi  la  théorie  anglaise  et  américaine,  en  un 
mot  celle  de  tout  système  d'éducation  exclusivement  utilitaire. 
Nous  retenons  l'intuition  sensible,  le  mot  et  la  chose,  comme 
un  poiùt  de  départ  excellent,  nécessaire,  que  rien  ne  saurait 
remplacer,  mais  nous  n'enfermons  pas  l'intuition  dans  ce  cercle 
étroit  ;  pour  nous,  elle  n'est  pas  seulement  un  exercice  des  sens, 
mais  un  exercice  de  l'intelligence  et  de  la  raison  :  elle  part  du 
monde  sensible,  mais  elle  le  dépasse  bientôt  pour  s'élever  à  ce 
qu'on  appelle  le  monde  intelligible,  c'est-à-dire  le  monde  des 
idées  qui  échappent  à  la  prise  des  sens  et  que  la  raison  seule 
peut  concevoir.  Toutes  les  fois  que,  pour  conduire  Tesprit  de 
l'enfant  à  un  degré  plus  élevé  de  connaissance,  on  se  sert  d'un 

i.  Vdy.  !'•  partie,  eh.  II, 
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fait  connu,  d'une  notion  acquise  pour  aller  à  quelque  chose 
d'inconnu,  renseignement  est  intuitif.  Cette  marche  parait  avoir 
plus  d'affinité  avec  l'induction  qu'avec  la  déduction,  avec  l'ana- 
ïjse  qu'avec  la  synthèse  ;  mais  elle  n'exclut  aucune  de  ces  mé- 
thodes, aucun  de  ces  procédés  essentiels  à  l'esprit  humain  :  elle 
les  emploie  tous^  «n  temps  opportun  et  selon  les  cas,  pour 
atteindre  son  bnt,  qui  est  de  mener  l'enfant  vers  la  vérité,  de 
la  loi  faire  désirer,  de  la  lui  faire  rencontrer»  jusqu'à  ce  qu'enfin, 
face  à  face  avec  elle,  il  la  reconnaisse  d'un  regard.  ' 

Le  mot  de  méthode  intuitive  ne  signifie  donc  pas  qae  l'acqui- 
sition de  la  connaissance  a  toujours  été  spontanée  et  a'a  néces- 
sité aucun  effort,  mais  qu'elle  a  été  facilitée  par  le  rejet  de  tout 
appareil  inutilement  dogmatique  ;  que  l'esprÛ  a  été  mis  par  les 
moyens  les  plus  simples,  les  plus  conformes  k  sa  nature,  en 
^tat  de  saisir  la  vérité,  d'être  frappé  de  sa  lumière,  dans  Tordre 
des  idées  morales  et  rationnelles  aussi  bien  que  dans  Tordre 
des  idées  sensibles.  La  méthode  intuitive  est  donc  un  ûtstrameui 
d'éducation  et  d'instruction  tout  à  la  fois*  £t  môme  a-t-ou 
raison  de  la  qualifier  de  méthode  ?  A  vrai  dire,  c'est  Tàma  de 
la  méthode  vivifiant  l'enseignement  tout  entier,  sous  Tiaspira- 
tion  de  la  nature  rile-méme,  et  nous  devrons  la  retrouver  ^^v^ 
chacune  des  différentes  matières  du  programme. 


CHAPITRE  IV 
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I*  NatiM  «I  objet  piopra  des  lefwis  d*  «hoMs  ;  éUas  sont  la  première  et  la  plat 
naturelle  application  de  la  méthode  intuitive.  Leur  utilité.  Elles  lont  nne 
préparation  aux  réalités  de  la  vie  pratique,  une  sorte  dHaltiatioii  à  rédacatiob 
{irofeeskHinâle.  BHee  toiit,  pam  le  preminr  àftw  un  exercice  de  langage  et 
d'intdiligeoûe  ;  ponr  tous  les  Ages^  un  apprentissage  de  la  réflexion,  de  l'obser- 
Tation.  Les  leçons  de  choses  à  la  salie  d'asile,  puis  à  Técole.  Leur  fmpoTtano» 
an  point  de  vue  de  rédncation  morale. 

Il*  IMEottUés  de  oet  enseignement^  néoessité  d'one  préparation  minutieuse  et 
par  écrit,  du  moins  pour  les  maîtres  débutants.  Marche  à  suivre.  Procédés 
(Tinventlon  et  dlnterrogatlon.  Part  du  maître  et  part  de  l'élève  dans  cet  exer- 
«iea.  iBdieatioB  d'une  eécie  4b  eajeU  à  traiter. 


1 

Le  terme  de  leçons  ée  choses  est  yané  dans  Tusage,  avec 
«ne  signification  assez  mal  définie.  La  piapart  du  temps,  il  est 
synonyme  d'enseignement  par  Taspeet;  renseignement  pari'as^ 
pect  est  an  des  moyens  aoxiliaires  des  leçons  de  choses,  sans 
être  absolument  identique.  Souront  aussi,  oo  les  confond  avec  c^ 
qn^on  appelle  un  pen  vaguement  méthode  intuitive.  Certes,  si 
Ton  ne  considérait  qne  le  caractère  général  que  Tinstruciioa 
primaire  affecte  de  plus  en  plus  de  nos  jours,  on  pourrait,  sans 
trop  d'exagération,  prétendre  que  l'enseignement  tout  eniieff 
de  Fécole  est  en  leçons  de  choses,  mais  la  pédagogie  demande 
plus  de  précision.  La  vérité  est  que  la  leçon  de  choses  peut  se 
présenter  presque  à  tout  propos.  Qu'à  Toecasion  d'une  lecture, 
d'une  récitation,  d'une  leçon  d'histoire,  le  maître  fournisse  des 
élaircissements  sur  un  fait,  sur  un  personnage,  parle  d'une  qua- 
lité ou  d'un  défaut,  il  fait  incidemment  une  leçon  de  choscAi 
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Une  promenade  dans  les  champs  ou  dans  la  ville  voisme,  la 
visite  d'un  atelier,  d'une  fabrique,  d'un  lieu  historique  :  autant 
de  leçons  de  choses.  Une  observation  faite  à  un  écolier  pris  en 
faute ,  un  éloge  à  un  écolier  méritant  :  leçons  de  choses  d'un 
antre  genre  et  d'un  précieux  secours  pour  Féducation.  Mais  œ 
n*est  pas  ce  sens  général  et  vague  que  nous  appliquerons  à  œ 
mot.  Nous  entendons  par  là  un  enseignement  régulier,  métho- 
dique, ayant  sqn  cadre,  son  programme  et  son  heure.  Après  un 
accès  d'engouement,  peut-être  a-t-il  déjà  perdu  de  sa  popularité 
auprès  de  certains  maîtres,  tandis  qu'il  n*a  pas  encore  conquis  Je 
droit  de  cité  dans  nombre  d'écoles  ;  il  n*j  a  pas  bien  longtemps 
que,  dans  tel  département  que  je  pourrais  nommer,  la  leçon  de 
choses  était  non  pas  lettre  morte,  ce  qui  supposerait  qu'elle  7 
avait  eu  vie,  mais  chose  absolument  inconnue,  et  j'imagine  qw 
ce  département  n'était  pas  le  seul.  Nous  sommes  toujours  trop 
portés  à  ne  voir  que  les  grands  centres  et  à  oublier  ces  petits 
villages  perdus  oti  le  progrés  ne  pénètre  pas  vite.  C'est  là  sa^ 
tout  qull  faut  porter  la  lumière. 

Il  est  admis  que  l'école  primaire,  distribuant  à  la  fois  rim- 
truction  et  Féducation,  doit  préparer  à  la  vie  des  enfants  qui 
sont  destinés  à  vivre  du  travail  de  leurs  mains.  Leur  apprendre 
la  lecture,  l'écriture,  le  calcul,  l'histoire  et  la  géographie,  le 
dessin  ou  la  couture  est  assurément  fort  pratique,  puisque  c'est 
leur  mettre  en  main  les  conditions  d'un  travail  d'autant  plus 
productif  qu'il  sera  plus  intelligent.  Mais  ce  n'est  pas  leur  en- 
seigner tout  ce  qu'ils  ont  besoin  de  savoir  :  avec  ce  bagage  seul, 
il  leur  arriverait  de  quitter  Técole,  trop  ignorants  des  choses 
de  la  vie  qui  les  attend  de  l'autre  c6té  de  la  porte.  La  vie  elle- 
même  se  chargera  de  les  instruire,  dira-t-on.  Oui,  mais  k  plus  da 
frais  et  moins  complètement  :  préparons-les  du  moins  à  rece- 
voir sans  trop  de  surprise  et  avec  profit  les  leçons  de  l'expé- 
rience. Les  leçons  de  choses  ont,  entre  autres  résultats,  celai 
de  rapprocher  Tenfant  des  réalités  de  la  vie,  réalités  qu'il  n'aper- 
çoit pas  lorsqu'elles  l'entourent  et  dont  il  ne  se  doute  même 
pas  lorsqu'elles  sont  éloignées.  C'est  là  une  véritable  initiation  à 
l'apprentissage  du  métier  qu'il  embrassera  plus  tard  ;  c'est  la 
part  de  l'éducation  professionnelle  dans  l'éducation  générale. 
Ainsi  envisagé,  l'enseignement  des  leçons  de  choses  a  ses  ra-  ■ 
eines  daus  Téducation  des  sens»  son  sommet  dans  les  notions 
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des  sciences  de  la  nature  et  des  arts  utiles  qui  en  sont  les  appli- 
cations aux  usages  de  la  vie.  C'est  dire  qu'il  touche  aux  sujets 
les  plus  variés,  et  que  son  cadre  élastique  se  prête  à  des  déve* 
loppements  proportionnés  à  l'auditoire  auquel  il  s'adresse  :  Tau- 
ditoire  des  salles  d'asile,  celui  des  écoles  à  un  seul  maître, 
celui  des  écoles  que  j'appellerais  yolontiers  des  écoles  de  plein 
exercice. 

n  faut  prendre,  en  effet,  la  leçon  de  choses  à  la  salle  d*asile 
pour  assister  à  ses  commencements  et  l'étudier  sous  tous  ses 
aspects.  Nulle  part  eUe  n*offre  plus  de  difficultés,  quoique  les 
directrices  pensent  souvent  le  contraire.  Si  les  enfants,  ignorants 
de  tout,  s'intéressent  volontiers  à  tout,  encore  faut-il  choisir 
parmi  les  objets  offerts  à  leur  curiosité,  les  leur  présenter  avec 
nn  certain  ordre  qui  sauvegarde,  sous  une  variété  apparente  de 
forme,  l'unité  réelle  du  fond  et  la  suite  logique  d^s  idées.  C'est 
donc  là  un  exercice  qui  exige  une  préparation  sérieuse,  comme 
au  reste  tous  les  autres.  Pas  plus  que  Tinstituteur,  la  directrice 
d'asile  ne  doit  se  fier  à  Tinspiration  du  moment;  il  faut  qu'elle 
arrive  en  classe  ayant  médité  la  leçon  du  jour,  sachant  bien 
non  seulement  ce  qu*elle  dira,  mais, comment  elle  le  dira.  Sou- 
vent, trop  souvent,  la  leçon  commence  ainsi  :  «  Combien  y  a-t-il 
de  règnes  dans  la  nature?...  >  Dès  qu'on  entend  ce  début,  on 
est  fixé  :  la  leçon  n^a  été  ni  choisie  ni  préparée.  Peu  m'importe 
que  les  enfants  répètent  tant  bien  que  mal  qu'il  y  a  trois  règnes, 
qu'ils  nomment  le  règne  minéral,  le  règne  .végétal  et  le  règne 
animal  ;  ils  ne  comprennent  pas,  ne  peuvent  pas  comprendre 
ce  que  représentent  ces  mots. 

Il  faut  emprunter  les  sujets  aux  choses  véritablement  usuelles, 
montrer  aux  enfants  les  objets  dont  ils  se  servent  eux-mêmes 
où  dont  ils  voient  qu'on  se  sert  autour  d'eux,  leur  en  faire 
dire  le  nom,  la  forme,  la  couleur,  l'usage,  mettre  sous  leurs 
yeux  des  images  représentant  des  animaux,  des  plantes  qu'ils 
ont  vus  dans  la  réalité  et  les  leur  faire  reconnaître.  La 
leçon  se  bornera  à  une  énumération,  à  une  description  qui 
n'ajoutera  rien  aux  connaissances  qu'ils  possèdent  déjà  e% 
qu'ils  sont  capables  d'acquérir  d'eux-mêmes;  dès  lors,  elle  est 
de  peu  d'utilité.  Cette  objection  est  peu  fondée.  Je  ne  nie 
pas  que  les  petits  enfants  s'instruisent  tout  seuls,  je  l'ai  dit 
et  répété;  mais  d'abord  bien  des  choses  leur  échappent;  même 
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celles  qui  ne  Isor  échappent  pas^  ils  ne  les  voient  pu 
entières,  sons  tons  leurs  aspects  :  ils  ne  sont  pas  pins 
de  s'assimiler,  sans  Faide  d'autroi,  les  aliments  intellectuç 
qu'ils  ne  le  sont  de  se  procurer  la  nourriture  instiDctiye] 
réclamée  par  leur  corps.   Il  ne  s*agit  pas   d'aller   du 
bien  l(Mn  ces  aliments  de  l'esprit,  ils  sont  là  tont  autour  d'c 
il  faut  seulement  les  mettre  à  leur  portée,  dans  un  ordre 
terminé,  en  quantité  mesurée*  De  plus,  rexeroice   auquel 
les  formera   ain«   les  obligera  à  préciser  les    notions 
possèdent,  à  les  fixer  par  la  parole  ;  ils  apprendront^  du  mi 
coup,  à  regarder,  à  penser,  k  parler,  car,  en  répétant  la 
tion  d'un  objet  familier,  ils  répéteront  des  mots  exprimant 
idées  qu'ils  comprennent  et  représentant  des  choses  qu'ils  coi 
naissent.  La  leçon  de  choses,  À  son  premier  degré,  est  un  e» 
cice  d'intelligence  et  de  langage  en  même  temps  qu'un  exerda 
des  sens. 

A  son  second  degré,  elle  a  pour  objet  d'augouter  cuix  cofr 
naissances   acquises.  L'enfant  s'y   prête  de  lui-même.  H  v  i 
demande  pas  mieux,  quand  il  a  dit  tout  ce  qu'il  sait  sor  oa  | 
objet,  de  chercher  quelque  chose  de  nouveau,  pour  peu  qu'on 
le  mette  sur  le  chemin;  et,  comme  sa  curiosité  éveillée  itf 
pourra  pas  se  satisfaire  à  elle  tonte  seulci  il  sera  heureox 
qu'on  lui  dise  ce  qu'il  ignore.  Là,  il  faut  craindre  d'aller  trop 
vite  et  de  dépasser  la  mesure  de  sa  capacité  intellectueUa 
n  n'est  pas  en  état  d'apprendre  le  pourquoi  scientifique  dei 
I^énomènes,  il  ne  le  désire  même   pas  parce  qu'il  n'en  a 
pas  encore  l'idée.  Mais  il  est  accessible  à  ce  qui  charme  lai 
sens,  à  la  nouveauté  et  à  la  variété,  au  mouvement,  à  tous  Isi 
aspects  pittoresque  des  choses;  dans  la  voie  des  explications, 
il  peut  comprendre  les  conditions  les  plus  simples  des  faits  : 
pour  faire  du  feu,  il  faut  un  combustible  que  l'on  allume; 
pour  avoir  des  fraises  ou  des  petits  pois,  il  faut  planter  des 
fraisiers  ou  semer  des  pois,  puis  il  faut  que  la  pluie  aiiu>llis8e 
la  terre,  que  le  soleil  la  réchauffe,  etc.  Ce  n'est  pas   de  la 
science;  c'est  une  préparation  empirique  et  éloignée  à  la  scieqoe. 
L'enfant  acquiert  ainsi,  avec  une  nouvelle  provision  de  mots 
et  d'idées,  une  habitude  précieuse,  celle  de  diriger  et  de  con- 
centrer son  attention^  d'observer  et  de  réfléchir* 

Dans  l'école,  le  cadre  s'élargira.  Le  maître  sera  bien  obligé» 
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8*9  est  seul,  de  faire  nn  certain  nombre  de  leçons  coinmaDes 
aux  trois  cours;  mais,  s'il  est  kabik,  il  saura  intéresser  tout 
le  monde  :  les  petits  enfants  par  les  faits  sensibles,  les  élèves 
plus  avancés  par  l'explication  plas  ou  moins  approfondie  de 
ces  faits;  s'il  a  un  on  plusieurs  acijoints,  les  leçons  prendront 
mi  caractère  gradué.  En  aucun  cas  la  matière  ne  manquera  : 
l'habitation,  Falimentation,  le  rétement,  le  mobilier,  clioses 
du  village,  choses  de  la  riHe,  e'isst  un  fonds  inépuisable, 
touchant  à  tout,  aux  plus  ordinaires  réalités  de  Texistenoe 
par  tm  edté,  par  l'autre  aux  notions  essentielles  de  la  physique^ 
de  la  chimie,  de  l'histoire  naturelle,  à  l'éduoation  domestique, 
à  l'hygiène,  au  commerce,  à  l'industrie...  Tous  les  sujets  à 
tirer  delà  conviennent  presque  indifféremment  à  tous  les  cours; 
ce  qui  les  différencie,  c'est  la  manière  dont  ils  sont  traités  : 
il  appartient  au  maître  de  prendre  ou  de  laisser,  dans  chacun, 
ce  qui  s'adapte  à  son  auditoire  ou  ce  qui  en  dépasse  la  me- 
sure. De  jeunes  enfants  à  qui  l'on  montrera  du  chanvre  en  pied, 
du  dianvre  filé,  du  diaavre  tissé,  un  morceau  de  toile  sous 
foi^me  de  mouchoir,  sauront  pourquoi  l'on  sème  du  chanvre; 
fis  comprendront  que  ces  diverses  transformations  ont  exigé 
beaucoup  de  travail  et  beaucoup  de  temps,  et  cela  suffira 
pour  eux  :  l'histoire  même  abrégée  de  l'industrie  textile, 
avec  ses  inventions,  ses  machines,  ses  progrès,  ses  merveilles, 
exigera  toute  l'attention  et  toute  l'intelligence  d'adultes  déjà 
instruits. 

Mais  ce  qui  est  applicable  à  tous  les  âges,  à  tous  les  degrés 
d'instruction,  à  toutes  les  catégories  d'écoles  et  d'élèves,  c'est 
f  enseignement  moral,  qui  doit  être  comme  le  fruit  naturel  et 
nécessaire  des  leçons  de  choses* 

Une  mortle  me  apporte  de  l'eiuiiii, 

eit  l'ennui  est  le  mortel  ennemi  de  l'instruction.  Ce  n'est  pas 
par  des  préceptes  personnels,  par  des  exhortations  directes 
qu'on  inculque  aux  enfants  et  aux  jeunes  gens  l'habitude  et 
le  goti  de  l'ordre,  de  la  propreté,  du  soin,  de  l'application, 
le  respect  de  la  vérité,  de  la  loi,  de  la  religion,  l'amour  du 
devoir  et  de  la  patrie.  Mais  qu'on  leur  fasse  toucher  du  doigt 
les  résultats  du  travail,  les  produits  de  l'industrie,  les  con- 
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quêtes  de  a  science,  les  progrès  du  bien-être;  qa'on  leor  îb' 
dique  dans  les  phénomènes  journaliers,  depuis  les  plus  petits 
jusqu'aux  plus  grands,  la  marque  visible  d'une  loi  provideu- 
tielle;  qu*on  ne  laisse  échapper  aucune  occasion  de  graya 
dans  leur  mémoire  le  souvenir  des  grands  hommes  et  des 
grandes  choses  qui  honorent  à  la  fois  l'humanité  et  le  pays. 
et  Ton  aura  atteint  le  but  le  plus  élevé  de  rédncation,  qni 
est  de  former  des  esprits  droits  et  des  cœurs  honnêtes.  L'âme 
de  l'enfant,  ainsi  ouverte  aux  salutaires  impressions  morales, 
recevra,  comme  un  terrain  bien  préparé,  la  bonne  semenee 
de  la  vérité  et  de  la  vertu . 


n 

L'importance  des  leçons  de  choses  nous  parait  donc  con- 
sidérable, et  nous  comprenons  que  des  esprits  de  premier  ordre 
y  aient  attaché  un  grand  prix  K  Mais  un  enseignement  de 
ce  genre  vaut  surtout  par  la  manière  dont  il  est  donné  :  le 
premier  maître  venu  peut,  tant  bien  que  mal,  apprendre  i 
lire  et  à  chiffrer;  il  faut,  pour  faire  une  bonne  leçon  de 
choses,  un  fonds  soUde  de  connaissances  étendues  et  variées, 
de  l'imagination,  du  jugement,  une  certaine  puissance  d'ana- 
lyse, et  tout  cela  ne  serait  rien  encore  sans  le  don  d'intéresser 
par  une  parole  lumineuse  et  sympathique.  Les  écueils  sont 
nombreux.  Dire  trop  ou  ne  pas  assez  dire,  soulever  indis- 
crètement des  problèmes  scientifiques  ou  se  renfermer  dans 
les  limites  trop  étroites  du  fait^  exciter  avec  excès  une  cu- 
riosité qu'on  ne  pourra  pas  satisfaire  parce  que  l'explication 
rationnelle  dépasserait  la  faculté  de  compréhension  du  jeune 
auditoire,  ou  ne  pas  lui  of&ir  assez  d'aliments  par  la  crainte 
qu'ils  ne  soient  pas  assimilables,  éviter  à  la  fois  un  ordre 
trop  didactique  qui  ressemblerait  à  un  cours  régulier  de  pby* 
sique,  de  physiologie,  de  botanique,  etc.,  et  une  marche  trop 
abandonnée  qui  ressemblerait  au  désordre  :  voilà  quelques-unes 

1.  Voy.  M.  H.  Spencer,  De  Véducationj  p.  128-141.  —  M.  Bain,  U 
icience  de  Védwation,  p.  96-99,  184-201,  317-  321. 
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des  difficultés.  Pea  de  matières  da  programme  nécessitent 
une  préparation  plus  minutieuse  et  plus  soutenue.  Non  seu- 
lement les  maîtres  doivent  arrêter  la  série  des  leçons  avec 
le  sujet  et  le  sommaire  de  chacune,  en  observant  entre  elles 
une  gradation  naturelle  et  logique,  mais  ils  feraient  bien  d'en 
rédiger  tout  au  long  au  moins  un  certain  nombre  ,  non 
pour  les  réciter  devant  les  élèves,  mais  pour  s'en  pénétrer 
eux-mêmes  et  ne  rien  laisser  au  hasard,  particulièrement  au 
début.  Improviser  devant  des  hommes  est  toujours  hasardeux  ; 
improviser  devant,  des  enfants  est  plus  qu'une  imprudence, 
c'est  une  faute,  faute  d'autant  plus  grave  que  les  esprits  sont 
plus  neufs.  Les  élèves-mattres  et  les  élèves-maîtresses  ne  de- 
vraient pas  quitter  l'école  normale  S€Uis  emporter  un  cours 
écrit  de  leçons  de  choses,  témoignage  de  leur  enseignement 
à  l'école  annexe  et  fonds  de  réserve  pour  leur  enseignement 
futur. 

Je  ne  crois  pas  nécessaire  de  donner  ici  un  modèle  de  leçon 
de  choses,  quoique  M.  Bain  n'ait  pas  dédaigné  de  le  faire  ;  mais 
tous  les  recueils  d'instruction  primaire  en  contiennent  plusieurs, 
et  les  maîtres  peuvent  facilement  les  y  trouver.  Je  placerai 
seulement  à  la  fin  du  chapitre,  à  titre  de  simples  indications, 
une  série  de  sujets  de  leçons.  Ce  qui  est  le  plus  essentiel,  c'est 
de  ûxer  la  marche  à  suivre  et  les  procédés  à  employer  : 

i<^  Le  maître  met  sous  les  yeux  des  enfants,  toutes  les  fois 
que  cela  est  possible,  soit  par  une  représentation  effective,  soit 
par  une  image,  soit  par  un  dessin  qu'il  a  tracé  au  tableau  noir, 
l'objet  ou  les  parties  de  l'objet  auquel  la  leçon  du  jour  emprunte 
son  titre. 

2^  Il  le  fait  nommer  aux  enfants,  qui  diront  en  même  temps 
tout  ce  qu'ils  savent  de  ses  usages,  de  ses  qualités  ou  proprié- 
tés, etc.  Ge  début  sera  court  ;  le  dialogue  sera  toujours  conduit 
par  le  maître,  qui  ne  le  laissera  pas  se  prolonger,  s'égarer  : 
simple  entière  en  matière  destinée  à  intéresser  les  élèves  à  la 
leçon  par  une  intervention  directe  de  leur  part. 

3*  Assuré  de  leur  curiosité  et  de  leur  attention,  le  mattre 
expose  alors  l'objet  de  la  leçon. 

4<»  Puis  il  la  reprend  sous  forme  d'interrogations  variées,  pres- 
sées, s'adressant  à  toute  la  classe.  Mais  il  ne  faut  pas  marcher 
au  hasard  dans  les  interrogations  :  je  ne  dis  pas  qu'elles  doi- 


yent  être  toutes  rédigées  à  rarance,  parée  que  le  maître  ne  dâH 
pas  se  iier  les  mains  ni  tomber  dans  recueil  du  questionnain, 
mais  elles  doivent  être  prévues,  préparées,  graduées^  enchadné^ 
par  une  progression  oonstaate  et  logique,  ni  trop  nombreoses 
pour  ne  pas  distraire  Tesprit  des  élèves  en  les  engaga»at  daas 
des  chemins  de  traverse  »  ni  trop  difûdles  pour  ne  pas  échapper 
à  leur  portée  et  ne  pas  détruire  Tiiitérêt. 

50  Enfin,  il  fait  résumer  la  leçon  d'une  manière  préeiae  é 
sommaire;  au  besoin,  il  la  résume  loi^môme. 

le  crois  que  la  part  du  maître  et  celle  des  élèves  sont  aîss 
équitablement  distribuées.  Si  le  maître  parlait  moins,  la  kçoo 
traînerait  en  longueur  ;  s'il  parlait  plus,  i-initiative  des  élèfcs 
serait  comprimée.  Je  suis  heureux  de  pouvoir  m'appuyer  é 
l'autorité  de  M.  Herbert  Spencer  ^  :  «  Dire  les  choses  à  un  enfui 
et  les  montrer,  ee  n'est  pas  là  lui  apprendre  à  observer  ;  c'est 
faire  de  lui  un  simple  réceptable  des  observations  des  waÈm\ 
c'est  affaiblir,  plutôt  que  fortifier,  sa  disposition  naturelle  i 
s'instruire  spontanément  ;  e'est  le  priver  du  plaisir  que  prococ 
l'activité  couronnée  de  suecès  ;  c'est  lui  présenter  Tattrajaste 
acquisition  des  connaissances  sous  la  forme  d'un  enaeignenuii 
formel,  et  produire  par  là  Tindifférence ,  le  dégoût  qae  mos- 
trent  souvent  les  enfants  pour  ces  sortes  de  leçons  ^  Au  con- 
traire, procéder  de  la  manière  que  nous  avons  indiquée ,  c'eit 
apporter  à  l'esprit  la  nourriture  qu'il  désire,  c'est  ajouter  aoi 
appétits  intellectuels  les  sentiments  qui  leur  sont  natureilemtft 
associés,  l'amour-propre  et  le  besoin  de  sympathie  ;  c'est  amener 
par  la  réunion  de  tous  ces  motifs  une  intensité  d'attention  qii 
procure  des  perceptions  fortes  et  complètes  ;  c'est  aussi  habituer 
l'esprit  dè«  le  commencement  à  s'aider  lui-môme,  habitade 
qu'il  conservera  toute  sa  vie,  » 

PROGRAMME  DE  LEÇONS  DE  CHOSES. 

Leçons  dont  les  sujets  sont  bmpruntés  aux  logàutés  babjtêbs  pab  w 
bnfants,  au  1uu£u  dans  lequel  ils  vivent. 

La  salle  de  classe.  —  Qu'y  a-t-il  daas  une  s«ile  d9  classe?  £a  ip» 
diffère-t-elle  des  autres  chambres  d'une  maisoa?  A  (^uoi  sert-eUe  ?  Ea 
quoi  sont  faits  les  bancs,  les  tables,  les  tableaux,  etc.,  qu'on  y  trouve? 

1.  De  l'éducation,  p.  «6. 


LES  LEÇONS  DB  CHOSES  4ii^ 

La  maUim  commune.  -^  Dans  quelle  maison  se  trouve  ordinûremeat 
placée  la  salle  de  classe?  (On  parle  ici  des  écoles  rurales.)  Gomment  ajK 
pelle-t-on  cette  maison?  Pourquoi?  A  quoi  sert-elle?  Quelles  sont  les  per- 
sonnes qui  s'y  réunissent? 

La  maison  â^hahitaiiwk,  —  Â  quoi  sert  une  maison?  Quels  sont  les  ma- 
tériaux nécessaires  pour  la  construire?  Gomment  appelle-t-OD  les  différents 
ouTriers  qui  travaillent  à  la  construction  d'une  maison?  Gomment  une 
maison  est^le  divisée?  Que  faui-il  pour  qu'une  maison  soit  saine  à  ha- 
biter ? 

La  cour,  le  jardin,  la  ferme,  —  Qu'y  a->t-i]  ordinairement  auprès  d'une 
maison  (au  village)?  Un  jardin,  une  cour,  qutiquefois  des  champs,  toute 
«ne  ferme.  Qu'est-ce  qu'un  jardin,  etc.? 

L'église.  —  Qu'est-ce  que  l'église?  De  quelles  parties  se  compofl^t-eUt? 
A  quoi  aert-elle?  ete. 

Le  moulin.  —  Où  est  situé  le  moulin?  A  quoi  sert-il?  En  quoi  diffère^t-il 
des  autres  maisons?  Moulins  à  vent,  moulins  à  eau. 

Les  anknaucD  domesiiqtm.  —  A  quoi  sert  le  chien,  le  diat,  le  cheval,  le 
ibœuf,  la  vache,  etc.?  Pourquoi  appell^t-on  ces  animaux  domestiques f 
I Quelle  différence  y  a-t-il  entre  eux  et  ceux  qui  vivent  dans,  les  bois?  Quels 
sont  ceux  qui  vivent  ainsi  ? 

Les  oiseamœ,  -^  Quelle  différence  y  a-i-il  entre  les  oiseaux  et  les  chiens,  les 
<  chats,  les  chevaux,  etc.  ?  Quelles  sont  les  espèces  d'oiseaux  connues  des 
enfants?  Où  vivent  les  oiseaux?  Gomment  font-ils  leurs  nids?  A  quoi  ser- 
.▼ent  les  oiseaux?  Faut-il  détruire  leurs  nids? 

Les  poissons.  —  Exercices  analogues. 

!     La  chasse  et  la  pêche.  —   Qu'est-ce  qu'un  chasseur?   Un   braconnier? 

I  Qn'appelle-ton  un  permis  de  chasse?  Qu'est-ce  qu'un  fusil?  une  ligne,  un 

;  hameçon,  un  filet,  etc.  ?  Pourquoi  est-il  défendu  de  chasser  et  de  pécher 

indifféremment  dans  toute  saison?  Gemment  faut-il  traiter  les  animaux? 

Pourquoi  faut-il  être  bon  pour  eux? 

La  viUê  et  la  cité.  —  Quelle  différence  y  a-t-il  entre  un  village  et  une 
ville?  Les  rues,  la  voirie.  L'hôtel-de-ville.  Le  palais  de  justice.  La  caserne. 
La  cathédrale.  Les  cloches.  L'hétel-Dieu.  La  bibliothèque.  Le  musée.  Let 
promenades.  Les  places  publiques. 

LlÇQNS  EHFAUNTéSS  AUX  OBJETS  USUELS  DONT  SE  SERVENT  LES  ENFANTS. 

Les  vêtements.  —  Pourquoi  porte-t-on  des  vêtements?  Quels  sont  les 
vêtements  dont  on  se  sert  le  plus  habituellement?  En  quoi  sont-ils  faits  ? 
^  Gomment  appelle-t-on  les  personnes  qui  en  fabriquent  l'étoffe  ou  la  ma- 
tière, celles  qui  les  vendent,  celles  qui  les  confectionnent?  Les  vêtements 
doivent-ils  être  prqprcs?  Pourquoi?  Qu'est-ce  que  la  propreté?  Est-elle  né- 
cessaire à  la  santé?  Que  faut-il  faire  pour  être  propre? 

Les  aliments.  —  Qu'appelle-t-on  aliments?  Nommer  les  aliments  dont  on 
fait  l'usage  le  plus  fréquent.  D'où  vient  le  pain?  Gombien  de  personnes 
eoncourent  à  nous  procurer  du  pain?  Y  a-t-il  plusieurs  sortes  de  pain  ? 

La  viande.  —  Quels  sont  les  animaux  dont  on  mange  la  chair? 

Les  légumes.  —  Comment  les  cultive-t-on,  etc.? 

Les  dilTërentes  sortes  de  boissons.  Quels  sont  les  usages  de  l'eau?  Que 
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faut-il  faire  pour  que  Feau  soit  bonne  à  boire?  Gomment  fait-oale  m,li 
bière,  etc.? 

Gomment  appelle-t-on  le  meuble  où  Ton  place  la  farine,  le  pain?  T» 
droit  où  Ton  place  le  vin,  celai  où  Ton  place  les  aliments  ? 

Quels  sont  les  objets  nécessaires  pour  manger  et  boire?  £a  quoi  soi 
faits  les  assiettes,  les  Terres,  les  bouteilles,  les  couteaux,  les  f  ourchetifi, 
les  cuillers?  A  quoi  sert  chacun  de  ces  objets? 

Pourquoi  faut-il  prendre  de  la  nourriture?  Qu'appelle-t-on  goarmaBd» 
intempérance?  Pourquoi  est-il  honteux  de  s^enivrer? 

Les  objets  scolaires.  —  A  quoi  servent  les  plumes,  les  crayons,  les  » 
hiers,  les  livres,  Tencre?  Avec  quoi  sont-ils  faits?  Avec  quoi  ècrit-oo  a 
tableau  noir?  Qu'est-ce  que  la  craie?  Faut-il  avoir  soin  de  toas  ces  o\^ 
Pourquoi? 

Les  insiruiMeiUs  agricoles.  -*  Les  faire  nommer  par  les  élèves  qui  te 
connaissent  et  peuvent  expliquer  eux-mêmes  à  quoi  ils  servent,  avec  gm 
ils  sont  faits,  en  nuoi  ils  diffèrent  les  uns  des  autres.  Sully  avait  fà 
rendre  un  èdit  en  vertu  duquel  on  ne  pouvait  saisir  les  instruments  » 
toires  :  expliquer  le  sens  et  la  portée  de  cette  mesure. 

les  meubles,  <—  Qu'y  a-t-il  dans  une  maison?  Des  chambres.  Qu'y  a-t-S 
dans  chaque  chambre?  Mobilier  de  la  chambre  k  coucher,  de  la  cuisine, i 
la  grange,  de  Técurie,  etc.  Qu'est-ce  qu'une  maison  bien  tenue?  EsHSi 
préférable  à  une  maison  en  désordre?  Pourquoi? 

Les  industries,  —  Qu'est-ce  que  la  matière  première?  Qu^esi-ce  qui 
main-d'œuvre?  Quelles  sont  les  principales  industries?  Quels  sont  les  v» 
tages  que  l'homme  retire  du  travail.^  La  loi  du  travail  est-elle  une  loi  ^ 
videntielle?  Rapports  entre  l'industrie  et  la  science. 

Le  commerce.  —■  Différences  et  rapports  entre  le  commerce  et  Tindostrit 
Progrès  du  commerce.  Les  foires.  Ministres  français  qui  ont  le  plus  tv^ 
risé  le  commerce.  Les  corporations.  A  qui  doit-on  la  liberté  du  eomaess 
et  du  travail  ? 

Les  monnaies.  —  A  quoi  sert  la  monnaie?  Qu'entend-on  par  monnaîe  ^ 
numéraire?  Droit  de  battre  monnaie.  Monnaies  françaises.  Alliage,  f^ 
Faux-monnayeurs.  Billets  de  banque.  La  richesse  est  elle  désirable?  Est^ 
utile?  Gomment  peut- on  l'acquérir?  Gaisse  d'épargne.  Avantages  de  réci* 
nomie. 

Leçons  sur  la  division  et  l'ehploi  du  temps. 

Division  des  heures  en  minutes,  des  jours  en  heures.  Les  horloges  A 
les  cadrans  solaires. 

Que  peut- on  faire  en  une  heure?  (L'écolier  peut  faire  une  page  d'éov 
ture,  apprendre  sa  leçon,  écrire  une  dictée,  etc.  ;  la  fermière,  donner  I 
manger  aux  volailles  de  la  basse-cour,  traire  la  vache  ;  le  maréchal-ferrai^ 
ferrer  un  cheval,  etc.,  etc.)  Inconvénient  de  perdre  son  temps,  ne  fiîH 
qu'une  heure.  Expliquer  l'adage  :  ï^  temps  est  de  Vargent. 

Division  de  l'année  en  mois.  Les  quatre  saisons  ;  occupations  qui  cot 
viennent  k  chacune  des  quatre  saisons;  le  calendrier. 

Le  jour  et  la  nuit,  nécessité  du  repos.  Le  sommeiU  Q'ie  faut-il  pour  s'«i 
dormir  la  conscience  satisfaite  ? 


CHAPITRE  V 


LA.  LANGUE  MATERNELLE 


!•  L  enseignement  deU  langue  maternelle  est  essentiellemeni  édueatif;  il  touche 
an  dételoppement  de  tontes  les  facultés  intellectuelles  et  morales,  et  même  k 
rMncation  des  sens  par  l'exercice  de  la  parole,  de  l'ouïe  et  de  la  main.  Il  com- 
prend l'écritare,  la  lectnre,  la  récitation,  la  composition  et  le  style,  l'ortho- 
graphe, la  grammaire. 

Enseignement  simultané  de  la  lecture  et  de  l'éeiiture  ;  ses  avantages.  Exercices 
d'intelligence  et  de  langage.  Vice  de  l'ancienne  méthode  d'épellation.  Règles  k 
snitre  j^our  la  lecture  mécanique  et  pour  l'écriture* 

II.  La  lecture  ezpres&ive  et  expliquée.  En  quoi  elle  consiste.  Explication  des  mots  ; 
diverses  manières  de  les  expliquer.  Explication  du  sens  du  morceau  lu  ;  étude  de 
U  lafigue  au  point  de  vue  de  l'expression  de  la  pensée.  Choix  des  livres  de  lecture. 

III.  Exercices  de  mémoire.  Morceaux  choisis.  Avantages  respectifs  de  la  poésie  et 
de  la  prose.  Explication  des  morceaux  qui  seront  donnés  à  apprendre.  Exemples. 
Analyse  littéraire. 

IV.  Exercices  de  composition  et  de  style.  Leur  gradation,  depuis  le  cours  prépara- 
toire jusqu'au  cours  supérieur.  Exemples  de  siyets. 

V.  La  grammaire.  Enseignement  d'abord  expérimental,  puis  théorique  ;  raison 
d'être  de  cette  manière  de  procéder  ;  application  de  la  méthode  intuitive. 

La  pédagogie  da  P.  Girard  a  un  titre  bien  significatif  :  Cours 
éducatif  de  langue  maternelle.  L'étude  de  la  langue  dans  la- 
quelle notre  mère  nous  a  appris  à  balbutier  nos  premières  pa- 
roles^ dans  laquelle  elle-même,  en  nous  communiquant  son  cœur 
et  sa  pensée,  nous  a  donné  la  première  initiation  à  la  vie  intel- 
lectuelle et  morale  ;  la  langue  dont  nous  nous  sommes  servis, 
tout  petits  enfants,  pour  traduire  nos  premières  impressions, 
nos  idées,  nos  émotions,  nos  douleurs  et  nos  joies,  et  pour  en- 
trer en  commerce  avec  nos  semblables  ;  la  langue  qui  nous  a 
fait  distinguer  les  objets  qui  nous  entourent,  les  aliments  qui 
nous  nourrissent,  les  métiers  dont  nous  vivons,  plus  tard  les 
sciences  d'où  procèdent  les  arts  utiles,  les  arts  qui  facilitent  et 
embellissent  la  vie;  la  langue  que  nos  orateurs,  nos  poètes, 
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nos  philosophes,  nos  savants  ont  immortalisée  par  leurs  chefe» 
d'œuvre  ;  la  langue  qui,  avec  âes  qualités  d'analyse  et  de  raisoB 
lumineuse^  a  été  le  véhicule  de  la  civilisation ,  a  porté  dans  le 
monde  entier  les  grandes  notions  de  justice ,  de  liberté,  d'amour 
des  hommes  qui  sont  l'idéal  de  la  France  ;  enfin,  pour  tout  dire 
d'un  mot,  la  langue  que  parlaient  nos  aïeux,  la  langue  delà 
patrie  française,  dans  laquelle  nous  apprenons  notre  glorieuse 
histoire  :  oui,  l'étude  de  cette  langue,  $i  hieji  nommée  maternelle, 
est  en  effet  l'instrument  le  plus  puissant,  le  plus  fécond  et  le 
plus  souple  d'instruction  et  d'éducation  pour  nos  enfants.  Elle 
commence  au  berceau,  et  nous  allcms  la  suive  dans  ses  déve- 
loppements, à  partir  de  l'alphabet  et  de  la  page  d'écriture. 


Apprendre  à  lire  par  la  méthode  vulgaire  est  la  chose  da 
monde  la  plus  difficile  :  chacun  n'a  qu'à  en  appeler  t.  ses  souvenin- 
personnels.  Il  est  vrai  qu'on  oublie  vite  les  maux  passés  *^ais,à 
défaut  de  mémoire,  la  moindre  réflexion  suffit  pour  faire  décou- 
vrir qu'une  telle  méthode  est  contre  nature.  L'enfant  ne  jcom- 
prend  que  le  concret  et  le  synthétique,  ce  qui  parle  à  ses  sens  et 
ce  qui  l'intéresse  :  on  le  condamne  à  quatre  ans,  à  sept  ans,  pea 
importe,  au  supplice  de  l'abstraction  et  de  l'analyse  la  moins 
intelligible,  car  elles  portent  sur  des  sons  isolés  qui  s^  se  re- 
trouveront même  pas  dans  le  composé.  Il  y  a  un  peu  plus  de 
deux  siècles  que  Pascal  et  les  grammairiens  de  Port-Royal  s'en 
sont  aperçus.  «  C'est  se  contredire  soi-même ,  disaienri-ila ,  que 
de  montrer  à  prononcer  seuls  des  caractères  qu'on  ne  peut  pio- 
noncer  que  quand  ils  sont  joints  avec  d'autres,  car,  en  prcMM»- 
çant  séparément  les  consonnes  et  les  faisant  appeler  (nous  A- 
sons  mainlenant  épeler)  aux  enfants,  on  y  joint  toujours  une 
voyelle,  savoir  e,  qui  n'est  ni  de  la  syllabe  m  du  mot,  ce  qui 
fait  que  le  son  des  lettres  appelées  est  tout  différent  du  son  des 
lettres  assemblées.  Par  exemple,  on  fait  appeler  à  un  enfant  ce 
mot  borif  lequel  est  composé  de  trois  lettres,  b,  o,  n,  qu'oo  leof 
fait  prononcer  l'une  après  l'autre.  Or  h  prononcé  seul  fait  hé\ 
0  prononcé  seul  fait  encore  o,  car  c'est  une  voyelle  ;  mais  n  pro- 
noncé seul  fait  enne.  Gomment  donc  cet  enfant  eomiNren<lra-t-il 
que  tous  ces  sons  qu'on  lui  a  fait  prononcer  séparément,  en 
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appelant  ces  trois  lettres  l'une  après  Tautre,  ne  fassent  que  cet 
«inique  son,  bon  ?  On  lui  a  fait  prononcer  quatre  sons  (6é,  o, 
en-ne),  dont  il  a  les  oreilles  pleines,  et  on  lui  dit  ensuite  :  As- 
semblez ces  quatre  sons  et  faites-en  un,  savoir  :  bon.  Voilà  ce 
qu'il  ne  peut  jamais  comprendre  ;  et  il  n'apprend  à  les  assem- 
bler que  parce  que  son  maître  fait  lui-même  cet  assemblage  et 
lui  crie  cent  fois  aux  oreilles  cet  unique  son,  bon.  » 

Voilà,  en  effet,  le  vice  radical  du  système  d'épellaton.  Il  est 
absolument  contraire  à  la  marche  naturelle  de  l'intelligence 
et  surtout  de  Tintelligence  enfantine.  Que  fait  la  mère  qui  ap- 
prend à  parler  à  son  enfant  ?  Lui  fait- elle  épeler  le  mot  papa 
ott  le  mot  maman  ?  Elle  le  prononce  d'une  seule  émission  de 
Yoix,  et  reniant  le  répète  comme  il  peut^  mais  de  la  même  ma- 
nière. Quand  son. organe  se  refuse  à  prononcer  une  lettre, 
c'ei^t  une  consonne  qui  reste  en  route,  non  une  voyelle.  Quand 
il  reconnaît  une  personne  ou  une  chose,  il  la  nomme  d'une 
traite,  toujours  comme  il  peut,  mais  il  ne  songe  guère  k  ana- 
lyser les  sons.  A-t-il  appris  à  bien  prononcer  un  mot,  on  peut 
alors  le  lui  faire  décomposer  en  syllabes,  puis  en  lettres,  sauf  à 
lui  faire  ensuite  réunir  ces  éléments  épars  pour  bien  lui  prouver 
qu'ils  constituent  un  tout,  le  môme  qu'il  connaît  et  qu'il  sait 
dire.  Cette  marche,  qui  part  d'une  synthèse  spontanée  pour  tra- 
verser l'analyse  et  aboutir  à  une  synthèse  réûéchie,  est  la  marche 
même  de  l'esprit  laissé  à  lui-même.  Elle  atténue  singidièreKieat 
la  difficulté,  elle  ne  la  supprime  pas. 

Cette  difficulté  réside  dans  le  fait  même  de  l'analyse  ou  dé- 
composition des  sons  en  syllabes  et  en  lettres,  opération  men- 
tale bien  laborieuse  pour  un  cerveau  de  quatre  ou  cinq  ans  ! 
N'est-il  p«kS  6  idait  qu'elle  sera  facilitée,  comme  toute  opération 
de  ce  genre,  par  l'emploi  des  signes,  s'ils  sont  mis  à  la  disposi- 
tion de  l'enfant,  si  l'enfant  lui-môme  marque  ainsi  le  rapport 
azistant  entre  la  parole  articulée  et  la  parole  écrite  ?  Il  ne  suffit 
pas  qu'A  sadie  que  tel  signe  imprimé  dans  un  livre  ou  traoé  au 
tableau  représente  tel  son ,  il  faut  qull  le  trace  de  sa  propre . 
main  en  même  temps  qu'il  prononce  le  son  correspondant  : 
l'analyse  mentale  prend  corps  sons  ses  yeoz,  l'abstraction  dis« 
paraît  autant  qu'elle  peut  disparaître. 

Telle  est  la  justification  psychologique  du  seul  système  ration- 
nel que  l'on  connaisse,  et  qui  consiste  à  enseigner  simultané- 
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ment  la  lecture  et  récriture  *.  Voyons  les  procédés  de  ce  système. 

Les  enfants  ont  leur  ardoise  ;  le  maître  est  au  tableau.  Il 
montre  un  dessin  représensentant  un  objet  connu  (le  mieux 
serait  qu'il  le  dessinât  lui-môme,  comme  cela  a  lieu  dans  quel- 
ques écoles  américaines)  :  un  c&at,  un  rat,  une  noix,  un  oiseaa, 
mais  d'abord  des  monosyllables.  Il  écrit  le  nom  aunlessous,  le 
prononce  et  le  fait  répéter.  Ce  n'est  encore  qu'un  exercice  intuitif 
de  langage ,  une  espèce  de  leçon  de  choses  ;  il  deviendra  un 
exercice  de  lecture  par  la  décomposition  des  sons,  le  maiire  fai- 
sant prononcer  isolément  la  voyelle  et  montrant  ensuite  com- 
ment les  consonnes  y  ajoutent  un  son  complémentaire.  La  parole 
et  l'ouïe  ont  joué  jusqu'ici  le  rôle  leplus  actif,  bien  que  la  vue  les 
ait  pour  ainsi  dire  mises  en  train  ;  la  vue  va  maintenant  prendre 
la  première  place  avec  la  main  :  le  maître,  écrivant  lui-même  cha- 
que lettre  du  mot,  le  fait  reproduire  par  les  enfants  sur  Tardoise. 

Avec  des  combinaisons  de  mots  peu  compliquées,  on  arrive  à 
composer  des  phrases  courtes  et  simples,  et  on  passe  avec  une 
rapidité  relativement  considérable  à  la  lecture  dans  le  livre.  Le 
livre  doit  être  illustré  et  ne  présenter  que  des  objets  connus. 
Voici  un  modèle  de  leçon  pris  dans  un  ouvrage  américain  et 
cité  par  M.  Buisson  ^  ;  elle  est  intitulée  «  Le  chat  et  le  rat  ». 

«  Le  chien  a  couru  pour  attraper  un  rat  (vignette  représentative).  —  Le 
rat  a  mordu  la  lèvre  du  chien  (vignette).  —  A  présent,  le  rat  a  cooru  k  la 
boîte  (vignette).  —  Maintenant  il  est  dans  la  boite  (vignette).  —  Faites 
aller  le  chien  dedans  pour  le  chercher.  Le  chien  est  trop  gros  pour  j 
entrer  (vignette).  —  Faites-y  aller  le  chat  pour  le  prendre  (vignette).  —  Est- 
ce  que  le  chat  attrapera  le  rat  ?  —  Le  chat  le  prendra  et  vous  l'apportera.  » 

La  traduction  ne  donne  pas  une  idée  de  la  facilité  technique 
de  la  lecture,  parce  que,  les  mots  anglais  étant  des  monosyllabes 

1.  Le  professeur  Graser  l'introduisit  le  premier,  dans  les  écoles  de  Ba- 
vière, en  1817  ;  mais  l'idée  première  en  est  due  à  deux  Français,  Pypoulain 
de  Launay  et  Pierre  de  Launay,  fils  du  précédent,  qui  publièrent,  l'un  eo 
1719,  et  l'autre  en  1750,  une  méthode  de  lecture  par  ce  procédé.  Jacotot 

l'avait  reprise  après  Graser,  avec  des  vues  profondes  et  un  grand  succès. 

La  physiologie,  dans  son  état  actuel,  parait  également  justifier  ce  système, 
le  langage  et  les  mouvements  nécessités  par  l'acte  d'écrire  paraissant  avoir 
le  même  centre  cérébral  (G.  Vogt,  L'écriture  considérée  au  poitU  de 
physiologique,  dans  la  Revue  scientifique  du  26  juin  1880). 

2.  Rapport  cité,  p.  243.  ^ 
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de  deax  ou  trois  lettres,  nous  ne  pouvons  pas  les  rendre  en 
français  par  des  équivalents  ;  mais  il  est  aisé  de  composer  des 
exercices  analogues.  Si  le  maître  prend  soin  en  outre  de  donner 
de  bonnes  habitudes  d'articulation  et  de  prononciation,  l'en- 
fant apprendra  à  lire  d'une  façon  intelligente  et  naturelle .  Le 
maître  lira  d'abord,  à  haute  et  intelligible  voix,  le  mot,  les 
mots  ou  la  phrase,  en  accentuant  avec  soin,  en  montrant  même 
le  jeu  des  organes  vocaux  dans  telle  ou  telle  articulation  ;  les 
élèves  répéteront  après  lui ,  avec  les  mômes  inflexions  et  sur  le 
même  ton.  C'est  une  manière  de  rendre  la  prononciation  iden- 
tique parmi  des  enfants  nombreux  et  dont  l'organe  ne  se  res* 
semble  pas. 

La  leçon  de  lecture-écriture  contribue  ainsi  à  l'éducation  de 
Toreille,  de  l'œil,  de  la  main  et  de  la  parole  ;  l'enfant  apprend 
à  regarder,  k  écouter,  à  parler  ;  faut-il  ajouter  qu'il  apprend  à 
penser  ?  C'est  une  application  directe  de  la  méthode  intuitive , 
simplifiant  les  procédés,  mais  ne  cherchant  cette  simplification 
que  dans  une  soumission  intelligente  aux  lois  de  l'esprit  hu- 
main ^  La  cause  est  gagnée  ou  peu  s'en  faut  aux  Etats-Unis,  en 
Suisse,  en  Allemagne,  en  Autriche;  en  Belgique,  en  ItaUe,  en 
Espagne,  même  en  Russie  ;  en  France,  plus  d'un  maître  hésite 
à  abandonner  Tancienne  épellation,  utile  et  nécessaire  pour 
l'étude  de  l'orthographe.  Mais  il  ne  s'agit  pas  de  renoncer  ab- 
solument à  Tépellation,  il  s'agit  seulement  de  ne  plus  com« 

1.  II  y  a  longtemps  qu'on  a  cherché  les  procédés  amusants  pour  ap- 
prendre à  lire.  Quintilien  parle  de  lettres  d'ivoire .  Locke  avait  imaginé  un 
dé  à  24  facettes  portant  chacune  une  lettre  gravée  ;  en  remuant  le  dé, 
l'enfant  devait  ramener  une  lettre  et  la  nommer  (on  emploie  dans  quelques 
écoles  américaines  des  cubes  ayant  une  certaine  analogie  avec  ce  procédé). 
Rollin  proposait  de  montrer  les  lettres  sur  des  cartons  séparés^  que  les  en- 
fants rapprocheraient  eux-mêmes,  à  peu  prés  comme  ils  reconstruisent  des 
cartes  géographiques  par  l'agencement  de  fragments  détachés.  Enfin  uu 
M.  du  Mas,  de  Montpellier,  avait  inventé  au  xvni»  siècle  le  bureau  typogra- 
fhiquct  c'estrà-dire  une  sorte  de  casier  contenant  toutes  les  lettres,  que 
l'enfant  prenait  Thabilude  d'aller  chercher  à  leur  place  respective,  moyen 
ingénieux  et  qui  donnait  satisfaction  à  ses  besoins  d'activité  physique. 

La  méthode  phonomimique  de  M.  Grosselin  est  plus  qu'un  procédé  ma- 
uériel  ;  eUe  consiste  à  représenter  chaque  son  par  un  geste  correspondant 
aux  divers  signes  de  l'alphabet.  Inappréciable  pour  l'éducation  des  sourds- 
muets,  elle  peut  rendre  encore  de  réels  services  dans  les  salles  d'asile  et 
même  dans  les  classes  enfantines.  Mais  son  usage  sera  toujours  assez  res- 
treint en  ce  quf  concerne  les  enkndmiê'pitrUMU, 

24. 
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meiHser  p«r  ià.  llien  n'empécbe  â*y  reyeû,  qinn^  l^cntsuBt  stA 
làre  ;  alors  elle  est  jnaàeai  i'épeUatioii  orthogTsqphiqiie.  I^ni* 
leurs,  et  e'esl  sn  dernier  avcatage  da  ^tème  die  kctare^éi^tiive, 
rorthograpbe  <d'usage  s*appre&dra  déjà  par  le  lait  de  reprodnke 
exactemesl  les  lettres  de  duifiie  mot^  pour  pe«  fae  le  maiti*  y 
tienne  la  main. 

11  est  bien  entendu  qve  >oette  méthode  est  pour  les  coMinai- 
çants  et  ne  dispense  pas  par  ki  nàkB  de  leçons  distnctes  de  V» 
tare  et  d'éentnre.  ComsM  pea  de  maîtres  sont  faits  à.  ee  syi- 
tèmé,  «nrtoat  dans  les  écoles  rurales,  remploi  du  temps  doôié 
plus  liant  *  soppose  les  deuot  eoseigtienMnlB  sépasrés;  mais, 
même  dans  les  écoles  sans  adjoints,  le  maître  poumit  lare 
eàaf«e  jour  lifl-mème  la  leçon  d'ëerîtfn«4ecture,  à  llieare 
indiquée  dans  la  classe  da  matiii  poar  Teïserciee  xi^JateHigionOP 
et  de  langage,  qn.  dm^rait  alors  une  demi-lieare  ara  Mea  di 
vingt  minutes. 

Il  neas  reste  à  ajouter  des  indications  spéciales  à  l^eoeeigne* 
ment  de  récriture.  Les  genres  d'écrttKre  sont  iiomhreiix,  qoos- 
q^tt^ils  se  raHièneot  à  deux  prmcipaux,  la  cursive  ou  anglaise,  et 
M  française,  mélange  de  la'Mtarde  e^  de  la  coulée.  Les  ooacs 
ou  méthodes  d'après  Tanglaise  sont  presque  ii9&0ffîbr<abtes  et 
comportent  des  degrés  nuancés  depuis  le  t^e  le  plus  allongé 
et  le  pitts  pendié  (la  pesto  étant  la  diagonale  d'un  rectangle  4e 
4  de  henteiap  sur  3  de  iitse)  juscpi'aas  types  récents  pi» 
arrondis  et  plus  écartés  (diagonale  du  carré).  L'écriture  française 
proprement  dite  n'est  guère  représentée  que  par  les  cahieis 
Froment  (diagonale  d'un  rectangle  de  3  de  hauteur  mir  5  de 
base);  elle  est  plus  lisiUe  que  l'anglaise,  mats  on  im  pe|»re- 
che  d'être  moins  rapide.  Je  Fai  vue  en  honneur  dans  plus  d'une 
école  normale,  et  je  ne  cache  pas  mon  goût  pour  notre  vieilie 
écriture  naticmale,  mais  il  appartient  aux  maîtres  de  oiKMsir, 
Quel  que  soit  leur  «hoix,  ii  y  a  des  règles  générales  dent  ib 
tiendront  compte  dans  tous  les  cas. 

L'art  d'écrire,  comme  tout  art,  a  sea  principes  et  ses  r^ks; 
il  s'enseigne  par  la  théorie  et  par  la  pratique.  Le  mettre, 
avec  des  modèles  tout  faits,  doit  toujours  écrire  lui-même 
tableau,  en  expliquant  les  procédés  qu^il  emploie  et  les  prind- 

1.  2e  partie,  à  la  fin  du  fkamiK  IL  o.  t99« 
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pes  qai  justifient  ces  proeédés.  Avec  l«s  petits  enfants,  il  ne 
procédera  que  par  la  pratique;  c'est  dans  les  divisions  supé- 
rieures qn*il  7  joindra  la  théorie.  Dans  les  écoles  américaiaes,  est 
usité  un  exercice  appelé  réeikbiion  d'écriturey  dans  lequel  les 
élères  rendent  compte  de  ce  qu'ils  font  en  écrivant  et  font 
preuve  de  connaissances  techniques  véntablement  raisoooées* 
Gela  est  désirable  dans  ioirtes  nos  éeoles,  diffidle  dans  celles  qui 
liront  qu'un  seul  maître,  possible  daxis  les  autres,  absolomeat 
indispensable  dans  les  écoles  normales.  La  leçon  faite,  le  maîti^ 
passe  de  banc  en  banc,  dirige,  critique,  corrige,  veille  à  la  teài&e 
du  corps,  de  la  raain  et  de  la  plume.  Et,  comme  il  ne  faut  jamais 
perdre  de  vue  l'éducation  de  rintelligence,  les  modèles  à  copiear 
doivent  être  toujours  des  mots  exprimant  des  choses  eonnuesi 
des  phrases  énonçant  des  idées  claires,  intelligibles,  ayan»t  une 
portée  inteUectnelle  on  morale.  L'orthographe  doit  &ii  ôtre 
scrupuleusement  reproduite. 

Autrefois,  le  maître  d^école  se  reconnaissait  à  sa  belle  écri- 
ture, il  faisait  son  chef-d'OBUvre  comme  dans  les  corps  de  métier. 
H  y  avait  peut-être  bien  aussi  quelque  chose  d'un  peu  mécani- 
que et  d'assez  inutile  dans  ce  luxe  calligraphique;  mais  aujour- 
d'hui |a  réaction  est  trop  vive,  nos  instituteurs  dédaignent  ce  que 
leurs  prédécesseurs  estimaient  :  combien  dont  kt  signature  est 
mi  hiéroglyphe,  et  qui  s^imagineint  sans  doute  qu'il  est  du  bel 
air  de  ne  pas  laisser  lire  leur  nom  au  bus  d'uiie  Mtre  I  Rien  de 
mieux  que  de  supprimer  le  supei^u,  mais  gardons  le  nécet- 
saire.  Le  nécessaire  est  une  bonne  émture  usuelle,  nette,  ferma» 
régutière,  lisible,  agréable  à  l'œil,  et  rapide. 

n 

Nous  avons  considéré  la  lecture,  dans  le  paragraphe  préeé» 
dent,  au  point  de  vue  de  la  lecture  mécanique  :  lorsque  l'enfant 
a  triomphé  des  difficultés  matérielles  et  sait  lire  avec  ses  yeox, 
le  moment  est  venu  de  passer  à  la  lecture  expressive  et  expli- 
quée. Il  y  est  déjà  préparé  par  les  habitudes  d'articulation  et 
d'iiitonation  qu'on  a  dû  lui  faire  prendre  dès  le  début  et  par  la 
ikoïx,  des  ^^jets  4{ui,  étant  facilement  compris,  sollicitaient  son 
activité  d'esprit  et  retenaient  son  attention. 

La  lecture  expressive  est  la  lecture  naturelle,  dont  le  ton  est 
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appropné  aux  idées  et  aux  sentiments  exprimés  dans  le  mor- 
ceau lu.  Il  faut  lire  comme  si  Ton  racontait,  et  c*est  tout  le  con- 
traire qui  arrive.  Diderot  s*en  plaignait  déjà.  La  façoa  de  lire 
actuelle,  disait  M.  Legouvé  à  inauguration  du  cours  de  lecture 
expressive  dans  les  écoles  de  Paris,  est  «  la  plus  ennuyeuse  des 
psalmodies  substituée  à  la  parole  naturelle,  et,  pour  continuer 
la  comparaison,  on  dirait  que  c'est  comme  un  chant  liturg^ique; 
elle  sévit  et  règne  sur  toute  la  France,  partout  où  il  y  a  on 
lycée,  un  collège,  une  école.  Ce  n'est  nullement  une  maladie 
innée,  mais  une  maladie  acquise.  Voyez  Tenfant  qui  parle,  il 
trouve  rintonation  juste,  il  compose  sa  mine  sur  ce  qu'il  dit,  il 
ajoute  l'expression  de  la  physionomie  à  l'expression  de  la  pa- 
role, il  sourit,  il  est  charmant.  Puis  voyez-le  lire,  la  voix  se 
fausse,  la  figure  se  tire,  la  mine  se  compassé,  plus  le  moindre 
naturel,  il  est  stdfpide.  Non  seulement  jusqu'à  présent  on  ne  lui 
a  pas  appris  à  bien  lire,  mais  on  lui  a  appris  à  mal  lire,  et  nous 
en  sommes  là  qu'un  enfant  qui  lirait  bien  s'attirerait  des  mo- 
queries. Ce  vice  de  l'éducation  actuelle  est  donc  radical  ;  com- 
ment contester  l'utilité   de   se  débarrasser  d'un  mal,  surtout 
quand  on  peut  le  remplacer  par  un  bien  ?  Or  Tart  de  la  lecture 
ajoutera  une  qualité  là  où  il  n'y  avait  jusqu'à  présent  qu'un 
défaut.  Dans  les  monarchies,  on  écrit  et  on  se  tait  ;  il  est  inutile 
de  savoir  parler;  dans  les  Républiques,  on  écrit  et  on  parle, 
l'avènement  de  la  démocratie  doit  être  aussi  l'avènement  de  la 
parole.  Or  l'art  de  la  lecture  est  la  base  de  l'art  de  la  parole. 
Et  l'art  de  la  lecture  repose  sur  des  principes  positifs  et  précis.  » 
Nous  renvoyons  les  instituteurs  et  les  institutrices  au  petit  ma- 
nuel composé  à  leur  intention  par  M.  Legouvé,  sur  la  demande 
de  M.  Bar  doux,  alors  ministre  de  l'instruction  publique.  L'ensei- 
gnement de  la  lecture  expressive,  désormais  obligatoire  dans 
les  écoles  normales,  ne  tardera  pas  à  se  répandre  dans  les  éco- 
les primaires  ;  des  concours  cantonaux  facultatifs  ont  déjà  été 
institués  dans  plusieurs  départements  ^ 

La  première  de  toutes  les  conditions  pour  bien  lire,  c'est  de 
comprendre  ce  qu'on  lit.  De  là,  nécessité  pour  le  maître  d'ex- 
pliquer ce  qu'il  lit  et  ce  qu'il  fait  lire  à  ses  élèves  K  II  expliq[aera 

1.   Voir  Circulaires  ministérielles  de  septembre  1878  et  da  23  og> 
tobre  1879. 
S.  Voy.  l'o  partie,  chapitre  YI,  p.  185-186. 
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d'abord  les  mots.  L'enfant  possède  un  vocabulaire  restreint;  il 
ne  sait  même  pas  nommer  toutes  les  choses  qu'il  connaît;  il 
en  est  des  termes  généraux  et  abstraits  comme  des  idées  qu'ils 
expriment,  il  ne  les  comprend  guère.  Je  n'oublierai  jamais  la 
surprise  que  j'ai  éprouvée  la  première  fois  que  je  suis  entré  dans 
une  école  primaire  en  qualité  d'inspecteur  d'académie.  C'était 
une  école  de  filles  ;  une  vingtaine  de  Ailettes,  debout  autour  de 
la  maltresse,  lisaient  péniblement  dans  un  vieux  livre.  Au  cou- 
rant de  la  lecture^  entendant  le  mot  aliments  y  ie  demande  ce  qu'il 
veut  dire  :  personne  ne  répond  ;  je  demande  qu'on  me  nomme 
des  choses  qui  sont  des  aliments,  même  silence.  L'institutrice 
n'avait  pas  même  l'idée  que  ce  mot  pût  être  inintelligible  à  des 
enfants.  11  faut  donc  expliquer  même  les  termes  les  plus  usuels  et 
ne  pas  oublier  que  la  langue  des  enfants  n'est  pas  identique  à  la 
nôtre.  «  Les  choses  que  dit  un  enfant,  dit  Rousseau  ^  ne  son 
pas  pour  lui  ce  qu'elles  sont  pour  nous  ;  il  n'y  joint  pas  es 
mêmes  idées.  »  A  plus  forte  raison  pour  ce  qu'il  lit.  Et  ne  croyez 
pas  que  cet  exercice  soit  chose  facile  ;  il  exige  une  préparation 
attentive,  et,  pour  les  maîtres  débutants,  il  doit  être  préparé  la 
plume  à  la  main. 

Comme  il  ne  faut  dépasser  ni  le  temps  normal  de  la  leçon  de 
lecture,  ni  la  mesure  intellectuelle  des  élèves,  le  premier  soin 
à  prendre  est  de  choisir  les  mots  à  expliquer,  sans  avoir  la  pré- 
tention de  tout  expliquer  le  même  jour  :  cinq  ou  six  mots  cha- 
que jour  forment  déjà  au  bout  du  mois  un  total  intéressant, 
d'autant  que  la  récitation  et  la  dictée  fourniront  encore  un  texte 
à  d'autres  explications  du  même  genre.  Le  maître  doit  discer- 
ner quels  mots  ne  peuvent  pas  être  compris  actuellement,  même 
après  explication,  quels  mots  demanderaient  pour  l'être  des 
explications  trop  longues  et  trop  compliquées  (ils  seront  les  uns 
et  les  autres  en  nombre  imperceptible  dans  un  livre  bien  fait)  ; 
il  passera  outre  provisoirement,  sauf  à  y  revenir  en  temps  op- 
portun. Quant  à  ceux  qu'il  aura  marqués,  il  y  a  diverses 
manières  d'en  expliquer  le  sens. 

La  plus  commode,  mais  la  plus  limitée,  c'est  de  montrer 
l'objet  lui-même  (les  musées  pratiques  sont  pour  cela  un  pré- 
cieux auxiliaire),  ou,  à  défaut  de  l'objet,  son  image.  A  défaut 

1.  Emile^  livr.  IL 
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de  l'image,  on  le  décrit,  ce  qiii  est  une  façon  de  le  définir  sans 
cesser  de  parler  aux  sens.  Ainsi,  le  canari  est  un  oiseaa   gros 
comme]  un  moineau,  avec  un  plumage  jaune  clair  et  un  chant 
agréable  :  il  n'est  pas  nécessaire  d'avoir  vu  un  canari  pour 
comprendre  cette  description.  La  définition  proprement  dite, 
ayant  toute  sa  rigueur  scientifique,  est  en  général  moins  à  la 
portée  des  enfants  ;  pour  bien  saisir  une  définition,  il  faut  sa- 
voir beaucoup  plus  de  choses  qu'ils  n'en  connaissent  et   avoir 
l'habitude  de  l'abstraction  et  de  la  généralisation.  Lorsqu'mie 
même  idée  est  exprimée  par  un  terme  scientifique  et  par  un 
terme  vulgaire,  il  suffit  de  rappeler  ce  dernier  :  par  exemple,  en 
botanique,  les  noms  scientifiques  des  plantes,  et  dans  d'antres 
sciences  des  mots  tels  que  chaleur  et  calorique.  Ceci  nous  mène 
à  l'explication  parles  synonymes;  elle  est  fort  naturelle  à  respril 
et  fort  légitime,  pourvu  qu'on  n'aille  pas  interpréter  un  mot 
obscur  par  un  autre  mot  aussi  obscur  ou  peut-être  encore  plus, 
comme  pâtre  par  pasteury  blâmer  par  improuver,  et  qu'on  tienne 
complu   des  nuances  de  signification  entre  les  synonymes;  il 
tfest  pas  ÎLl différent  d'employer  le  mot  compagnon  pour  le  mot 
camarade,  le  mot  vieux  [pour  le  mot  ancien,  etc.  Lorsqu*un  mot 
a  plusieurs  sens,  on  se  bornera  à  expliquer  celui  dans  lequel  iJ 
est  employé  actuellement,  si  l'on  juge  que  l'explication  des 
autres  serait  une  cause  des  confusion  ;  autrement,  c'est  un  exe^ 
cice  utile  que  de  les  exposer  tour  à  tour.  Pour  faire  comprendre 
le  sens  figuré  d'un  mot,  il  faut  évidemment  revenir  au  sens 
propre,  et  par  conséquent  expliquer,  au  fur  et  à  mesure  que 
l'occasion  s'en  présente,  les  figures  de  langage  les  plus  usitées. 
On  entre  par  là  sur  le  terrain  de  la  grammaire,  et  la  leeture 
expliquée  sert  non  seulement  à  développer  î'intelligenoe  en  gé- 
néral, mais  à  étudier  la  langue.  A  ce  point  de  vue^  la  meilleiire 
explication  serait  l'explication  étymologique.  Rien  n'est  plus 
propre  à  faire  comprendre  le  sens  d'un  mot  que  de  remonter 
à  son  origine  et  de  retrouver  les  différentes  formes   qu'il  a 
revêtues  dans  le  cours  des  âges  ;  cette  science,  qui  pourrait  tout 
au  plus  avoir  sa  place  dans  les  écoles  normales,  est  de  beaucoup 
au-dessus  des  écoles  primaires  ;  mais  il  suffît  de  lui  emprunter 
les  procédés  pratiques  par  lesquels  elle  décompose  un  mot  et 
en  montre  le  sens  au  moyen  de  ses  éléments  et  de  leur  corobi- 
•aison  :  ainsi  armateur  vient  du  mot  arme.  En  étendant  un  peu 
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cet  exercice,  on  fait  former  des  groupes  ou  familles  de  mots  ; 
ainsi,  en  partant  du  verbe  armer ^  on  a  arme,  armée,  armement, 
armurier,  armure,  armoiries,,  armet,  armateur,  etc.  Mais 
n'oublions  pas  que  nous  sommes  à  la  leçon  de  lecture,  et  que 
nous  ne  devons  ici  que  côtoyer  la  grammaire. 

Cette  explication  des  mots  se  fera  soit  au  courant  de  la  lec- 
ture, lorsque  l'explication  peut  être  assez  brève  pour  ne  paa 
interrompre  la  suite  des  idées,  soit  après  la  lecture,  en  repre- 
nant les  mots  destinés  à  être  expliqués.  Alors  vient  un  autre 
commentaire,  celui  du  sens  général  du  morceau,  en  en  tirant, 
s'il  y  a  lieu,  une  leçon  pratique,  une  moralité.  Dans  le  couïs 
préparatoire  et  dans  le  cours  élémentaire,  on  s'en  tiendra  là; 
dans  le  cours  supérieur,  on  ajoutera  dôs  remarques  bistoriques^ 
géographiques,  même  littéraires^  non  pas  toutes  celles  qui  se 
présenteront  à  l'esprit  du  maître^  mais  celles  qu'il  aura  prépa- 
rées atec  discernement.  C'est  alors  que  la  lecture  expliquée  sera 
une  yéritable  leçon  de  langue  française.  Le  maître  montrera 
comment  une  phrase  est  amenée  par  la  précédente  et  prépare 
à  son  tour  celle  qui  suit;  passant  à  l'expression  de  la  pensée,  il 
fera  voir  pourquoi  tel  mot  a  été  employé  plutôt  que  tel  autre, 
pourquoi  il  occupe  telle  place  plutôt  que  telle  autre  dans  l'éco- 
nomie de  la  phrase.  Analysant  le  morceau,  il  mettra  en  lumière 
l'idée  essentielle  et  montrera  comment  cette  idée  est  dévelop- 
pée. Et  d'autres  termes,  il  dira  ;  Voilà  ce  que  l'auteur  a  voulu 
dire,  et  voici  comment  il  l'a  dit.  Qu'après  la  leçon,  à  laquelle 
auront  été  mêlées  des  interrogations,  U  fasse  répéter  par  un  ou 
plusieurs  élèves  le  sujet  du  morceau  lu,  avec  les  observations 
qu'il  a  suggérées,  voilà  un  exercice  de  langage  et  de  pensée  ; 
qu'il  le  fasse  de  temps  en  temps,  comme  sujet  de  devoir,  repro- 
duire par  écrit,,  voilà  un  exercice  de  rédaction.  Là  encore,  en 
apprenant  à  li^e,  l'élève  apprend  à  réfléchir,  à  ordonner  ses 
c  idées,  à  parler,  à  écrire  dans  le  sens  élevé  du  mot. 
\     le  ne  connais  pas  d'exercice  plus  fécond  que  celui-là.  Que  de 
{  notions  instructivea,  que  d'idées  morales  sont  éveillées  ainsi 
;  chez  les  enfants,  même  chez  les  plus  jeunes^  dans  ces  esprits 
neufs,  accessibles  à.  toutes  les  impressions,  ignorants  de  toutes 
choses  et  portant  en  eux  ce  désir  de  connaître  inné  au  cœur  de 
rhomme  I  II  n'est  pas  non  plus  de   meilleur  moyen  de  leur 
donner  pour  la  lecture  un  goût  qu'ils  ne  perdent  plus.  En  vain 
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TOUS  leur  direz  :  Lisez,  mes  enfants,  rien  n'est  plus  agréable;— 3 
prouvez-leur,  sans  dissertations,  que  c'est  agréable  en  effet,  par^ 
la  manière  dont  vous  lisez  et  dont  vous  les  faites  lire.  Quand i 
les  enfants,  après  leur  sortie  de  Técole,  désapprennent  l'usage 
du  livre,  c'est  qu'ils  n'ont  appris  à  l'école  que  la  lecture  machi- 
nale et  non  la  lecture  intelligente.  Et  c'est  un  grand  malheur. 
«  C'est  la  paresse  d'esprit,  écrivait  Mme  de  Sévigné,  qui  ôte  le 
goût  des  bons  livres,  et  même  des  romans...  »  Elle  allait  si  loin 
dans  cette  «  passion  si  noble  et  si  belle  »,  que,  même  à  propos 
de  l'éducation  des  filles,  elle  aimait  mieux  leur  en  voir  c  avaler 
de  mauvais  que  de  ne  point  aimer  à  lire  ».  Sa  petite-fille  était 
une  «  dévoreuse  de  livres  »,  ce  qui  l'enchantait;  son  petit-fils  n'y 
prenait  aucun  plaisir,  elle  en  était  désolée  ^ 

Le  choix  des  ouvrages  contribue  aussi  à  fortifier  ou  à  affaiblir 
le  goût  de  la  lecture.  Laissons  aux  instituteurs  et  aux  instita- 
trices  la  même  liberté  que  pour  celui  de  la  méthode.  Mais,  en 
choisissant  parmi  les  ouvrages  autorisés  ou  non  interdits,  ik 
laisseront  de  côté  ceux  qui  seraient  au-dessus  de  la  portée  des 
enfants,  ou  sans  utilité,  ou  insignifiants.  Le  livre  de  lecture  doit 
être  un  recueil  de  sujets  instructifs,  variés,  intéressants,  moraux, 
sans  être  des  traités  de  morale.  Les  moralistes  ne  sont  pas  faits 
pour  les  enfants,  «  c'est  trop  matin  pour  eux  »,  selon  le  joli 
mot  de  Mme  de  Sévigné  ;  des  leçons  indirectes  et  déguisées  par 
les  exemples,  par  les  fables  même,  voilà  ce  qui  sied  à  leur  âge. 
Les  livres  qu'il  nous  faut,  dit  Michelet  dans  une  belle  page  *,  «  ce 
sont  les  livres  d'action.  J'entends  par  là  ceux  qui  apprennent  à 
agir,  à  compter  sur  soi,  la  foi  aux  seuls  effets  du  travail,  de  la 
volonté.  Des  livres  vrais,  d'abord.  La  vie  est  courte.  Nous  n*ayons 
pas  le  temps  de  nous  farcir  l'esprit  d'un  tas  de  vain  nensonges, 
qu'il  faudra  oublier  demain.  Les  enfants  ont  ici  l'instinct  droit 
de  nature.  Quand  vous  leur  racontez  quelque  chose  :  Est-ce 
vrai?  c'est  le  mot  qu'ils  disent  tout  d'abord.  Les  voyages  sont 
bons,  sauf  pourtant  les  mirages,  les  espérances  vaines.  Ds  sont 
bons  quand  ils  donnent  la  réalité  crue,  non  l'idée  romanesque 
de  fortunes  gagnées  sans  efforts.  Le  héros  du  travail,  lutteur 
infatigable,  vainqueur  de  la  nature,  le  Robinson  est  une  his- 

1.  Leitres,  10  décembre  1689;  7  février  1689,  15  janvier  1690. 

2.  Nos  fU$,  p.  362. 
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toire  très-vraie  et  compilée  de  faits  réels.  Les  Robinson  de 
rindustrie  qui,  sans  bouger,  ont  fait  des  ;7oyages  si  durs,  à  tra- 
vers tant  d'obstacles,  sont  nos  saints.  J'adore  ces  sublimes 
voyages  de  nos  grands  travailleurs,  ces  montées  admirables  des 
Jacquart  et  des  Stephenson.  Gomment,  du  lourd  abîme  où  sur 
nous  pèse  un  monde,  on  monte  en  soulevant  la  terre  avec  son 
front,  leur  vie  le  fait  connaître.  Mais  avec  ces  légendes,  ces 
bibles  du  travail,  je  voudrais  avant  tout  la  Bible  de  la  FrancCy 
l'histoire  du  long  effort  par  lequel  ce  grand  ouvrier,  le  peuple, 
d'âge  en  âge, -a  pu  se  faire  lui-même...  » 

m 

Un  autre  exercice  d'intelligence  et  de  langage,  avec  l'aide 
d'une  faculté  spéciale,  la  mémoire,  est  la  récitation  de  mor- 
ceaux appris  par  cœur.  Combinée  avec  la  lecture,  la  récitation 
a  pour  premier  résultat  d'habituer  l'enfant  à  bien  prononcer, 
à  parler  d'un  ton  naturel  et  posé;  en  outre,  elle  grave  dans 
l'esprit  à  la  fois  les  pensées  et  les  formes  du  langage,  si 
les  morceaux  qu'on  lui  fait  réciter  (on  le  peut  môme  avant 
qu'il  sache  lire)  sont  choisis  avec  discernement,  appropriés 
t  son  âge,  et  s'il  les  comprend  bien,  car  il*  ne  s'agit  pas  de 

"^  faire  fonctionner  la  mémoire  seule  sans  que  le  jugement  y 
trouve  son  proût  ^. 

Dans  le  choix  des  morceaux  que  l'on  fait  appprendre  aux 
élèves,  il  est  utile  d'en  emprunter  à  la  poésie.  Puisque  les 

*  «nfants  aiment  la  musique,  ils  trouvent  dans  le  rhythme  des 
vers  une  imitation  du  rhythme  des  sons,  et  la  mémoire  en 
reçoit  un  grand  secours.  Gomme  rhythme  proprement  dit, 
les  impressions  que  donne  celui  de  la  poésie  soilt  moins 
vives  et  moins  fortes;  mais,  par  des  images  mieux  détaillées, 
mieux  circonscrites,  ou  par  des  sentiments  développés  avec 
plus  d'ordre,  et  d'une  manière  qui  suit  de  plus  près  leurs 
mouvements  ou  leurs  nu^ces,  la  poésie  obtient  de  grands 
résultats.  Ges  effets  sont  même  plus  durables,  parce  que  les 
objets  qu'elle  retrace,  étant  plus  complets  et  mieux  déter- 
minés, fournissent  plus  d'aliments  à  la  réflexion.  Au  reste, 
le  rhythme  du  chant  et  celui  du  vers  rendent  l'un  et  l'autre 

l.  Voir  1'-  partie,  ch.  Y.  ^ 
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les  ]>0rceptioDS  de  Touïe  plus  distinctes^  et  pltis  facile  leur 
rappel  par  la  mémoire.  La  prose  ne  doit  pourtant  pas  être 
bannie;  Fharmonie  des  Tcrs  est  un  secours  pour  une  mé- 
mtyire  non  encore  exercée,  mais  bientôt  après  les  morceaux  ' 
en  pro96  alterneront  avec  les  vers.  Ils  sont  en  eflfet  plus  direc- 
tement utiles  pour  la  pratique  de  Tart  d'écrire.  Soit  en  prose 
9oit  envers,  les  morceaux  doivent  être  courts;  trois  ou  quatre 
vers  au  début,  puis  cinq  ou  six  lignes,  une  dizaine  an  plus, 
eela  iuffit  dans  une  école  élémentaire,  pourru  que  tout  soit 
bien  expliqué,  bien  saisi,  bien  rendu.  Dans  les  écoles  supérieures 
et  dans  les  écoles  normales,  on  augmentera  la  dose,  mais  modé- 
rément. Voici  quelques  exemples  de  morceaux  de  récitation  *  : 

L'arbre  habité. 

Quatre  animaux  divers,  le  chat  grippe-fromage, 
Triste  oiseau  le  hibou,  ronge-maille  le  rat. 

Dame  belette  au  long  corsage, 

Toutes  gens  d'esprit  scélérat. 
Hantaient  le  tronc  pourri  d'un  pin  vieux  et  sauvage* 

(La  Fontaine:.) 

Le  mérite  de  ce  petit  morceau  consiste  dans  le  portrait  de  quatre  att- 

maux  différents,  et  qui  sont  caractérisés  chacun  par  un  seul  mot^  mais  ib 
mot  expressif  et  juste.  Le  chat  dérobe  non  seulement  le  fromage,  mais 
tout  ce  qui  lui  est  bon  à  manger  et  se  trouve  à  sa  portée.  Le  bibou  ne  se 
plaît  que  dans  les  ténèbres,  c'est  la  nuit  qu'il  chasse  :  triste  oiseau^  dont 
on  se  représente  tout  de  ealte  la  grosse  tète,  le  bec  crochu,  le  plumage 
terne,  le  regard  morne,  l'air  grognon.  Le  rat,  qui  ronge  les  mailles  des 
filets  et  le  tissu  de  toutes  les  étoffes,  ronge  aussi  le  lard  et  se  nourrit  à . 
nos  dépens.  La  belette,  au  museau  pointu,  au  corps  mince,  s^troduitr 
grâce  à  son  long  corsage,  dans  les  poulaillers.  Car  ces  quatre  anim^ox, 
qui  ne  se  ressemblent  pas  par  la  forme  extérieure,  ont  quelqite  chose  de 
commun  :  des  habitudes  de  maraude,  de  ruse,  des  instincts  destructeurs; 
c'est  ce  que  La  Fontaine  appelle  leur  esprit  scélérat.  Toutefois,  comme  ici- 
bas  le  bien  est  le  plus  souvent  à  côté  du  mal,  les  mêmes  instincts  qui  les 
portent  à  déUuire  s'exercent,  selon  l'occasion,  contre  d'autres  êtres  nuisi- 
bles :  ainsi  le  chat  nous  rend  service  en  mangeant  les  souris;  le  hibou  fait 
a  guerre  aux  rats  des  champs,  etc. 

Tel  est  le  commentaire  que  le  maître  pourrait  donner. 
Comme  mots  à  expliquer,  il  choisirait  les  quatre  suivants  : 
hantaient,  pourri,  vieux,  sauvage, 

1.  Voir  nos  Exercices  de  récitation  et  de  composition  française,  3e  édit, 
p.  37,  38,  39,  78. 
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Le  Bûcheron. 

Cn  psuTre  bûcheron,  tout  couvert  de  ramfe, 
Sous  le  faix  da  fagot  aussi  bien  que  des  ans 
Gémissant  et  courbé,  marchait  à  pas  pesants 
Et  tâchait  de  gagner  sa  chaumîne  enfumée. 

(La  Fontaurs.; 

Tons  le  monde  a  tu  les  pauvres  gens  qui  -vont  faire  du  bois,  les  vieillards, 
tnssi  les  femmes  et  les  enfants,  tous  ceux  qui  ne  sont  capables  que  d'un 
petit  travail  :  ils  reviennent  avec  des  bottes  de  branchages  sur  le  dos,  plus 
hautes  et  plus  larges  que  leurs  maigres  corps,  trop  lourdes  pour  leurs 
faibles  épaules  ;  ils  disparaissent  sous  leurs  fagots,  ils  marchent  pénible- 
ment, le  dos  voûté,  pour  regagner  leur  misérable  habitation,  une  hutte 
bâtie  de  boue  et  de  bois,  ayant  un  trou  pour  cheminée,  et  toute  noire  de 
fumée.  Voilà  ce  que  nous  rappellent  ces  quatre  vers,  qui  sont  un  portrait 
complet,  presque  un  tableau;  et  en  même  temps  ils  laissent  dans  notre 
cœur  nn  sentiment  de  pitié  pour  les  malheureux.  —  On  expliquera  le» 
mots  raméef  faix,  chavmine, 

L^blrondelle  apprenant  &  ses  petits  fr  TOler. 

Les  leçons  sont  curieuses.  La  mère  se  lève  sur  ses  ailes;  le  petit  regarde 
attentivement  et  se  soulève  on  peu  aussi.  Puis,  vo«s  la  voyez  voleter,  il 
regarde,  agite  ses  ailes...  Tout  cela  va  bien  encore,  cela  se  fait  dans  le 
nid...  La  difficulté  commence  pour  se  hasarder  d'en  sortir.  Elle  l'appelle, 
elle  lui  montre  quelque  petit  gibier  tentant,  elle  lui  promet  récompense, 
elle  essaye  de  l'attirer  par  l'appât  d'un  moucheron.  Le  petit  hésite  encore. 
Et  mettez-vous  à  sa  place.  Il  ne  s'agit  pas  ici  de  faire  un  pas  dans  une 
chambre,  entre  la  mère  et  la  nourrice,  pour  tomber  sur  des  coussins.  Cette 
hirondelle  d'église,  qui  professe  au  haut  de  sa  tour  sa  première  leçon  de  vol, 
a  peine  à  enhardir  son  flh,  à  s'enhardir  peut-être  elle-même  à  ce  moment 
décisif.  Tous  deux,  j'en  suis  sûr,  du  regard  plus  d'une  fois  mesurent  l'abîme 
et  regardent  le  pavé.  11  faut  qu'il  croie  sa  mère,  il  faut  qu'elle  se  fie  à  l'aile 
du  petit,  si  novice  encore.. .  Mais  il  a  cru,  il  s'est  lancé,  et  il  ne  retom- 
bera pas.  Tremblant,  il  nage  soutenu  du  paternel  souffle  du  ciel,  des  cri& 
rassurants  de  sa  mère.  Tout  est  fini.  Désormais  il  volera  indifféremment 
par  les  vents  et  par  les  orages. 

(MiCHELET.) 

Rien  de  plus  intéressant  que  ce  tableau,  qui  représente  si  exactement  la 
follicitade  de  lliirondelle,  les  hésitations  du  petit  et  ses  premiers  essais. 
On  croit  voir  une  mère  faisant  faire  les  premiers  pas  à  son  enfant  :  des 
deux  parts,  même  attention,  même  tendresse,  parce  que  la  nature  donne 
k  toutes  les  mères,  quelle  que  soit  leur  place  dans  la  création,  le 
même  amoor  et  pour  ainsi  dire  la  même  industrie  maternelle;  mais 
dans  cette  industrie,  dans  cet  amour  dont  fait  preuve  l'hirondelle, 
faatril  ne  voir  qu'on  instinct  mécanique  et  aveugle,  un  fruit  du  hasard  ? 
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Non,  il  y  a  là  aussi  une  dose  d'intelligence  néeessaire  et  mesurée  selon  le 
t>esoin,  par  Tintelligence  suprême.  Les  petits  des  animaux,  comme  les  en- 
fants des  hommes,  ont  une  tendance  à  imiter  ce  qu'ils  Toient  faire  :  la 
mère-hirondelle,  qui  est  encore  dans  le  nid,  se  soulève  sur  ses  ailes  comme 
pour  prendre  sa  volée  :  le  petit  fait  comme  elle.  —  Alors  elle  quitte  le  nid 
l'enfant  est  habitué  aussi  à  suivre  sa  mère  ;  elle  l'appelle.. .  cela  ne  sufilt 
pas  ;  elle  loi  offre  une  récompense.  Pourtant  il  hésite  encore  ;  c'est  que 
c'est  bien  effrayant  de  se  lancer  dans  les  airs  du  haut  du  nid...  Enfin,  i! 
trouve  en  lui  une  force  qui  le  pousse  :  sa  nature  est  de  voler,  il  s'élance, 
il  vole  et  le  voilà  dans  l'espace.  —  Telle  est  la  liaison  des  idées  dans  ce 
morceau,  qui  offre  un  joli  sujet  de  composition  française. 

Les  explications  de  mots  sont  assez  importantes  dans  ce  morceau  ;  voici 
les  principales  :  Voleter,  voler  à  plusieurs  reprises,  sur  place,  en  essayant 
—  Se  hasarder,  faire  une  chose  avec  quelque  péril.  —  Gibier^  en  général, 
tons  les  animaux  qu'on  prend  k  la  chasse.  Les  mouches  sont  le  gibier  des 
hirondelles.  —  Tentant,  qui  lui  cause  l'envie,  le  désir  de  le  prendre  pour 
s'en  nourrir.  —  Appât,  ce  qui  attire,  pâture  pour  prendre  du  gibier,  da 
poisson.  —  Tomber  sur  des  coussins,  c'est  ainsi  que  les  petits  enfants  ap- 
prennent à  marcher.  —  Hirondelle  d*é§Use,  qui  niche  sur  la  tour  d'une 
église.  —  Leçon  de  voL  Elle  apprend  à  son  petit  Fart  de  voler  comme  un 
professeur  qui  enseigne  à  ses  élèves  la  gymnastique,  la  natation,  etc.  Ces! 
une  comparaison.  —  Moment  décisif,  qui  va  décider  de  la  vie  ou  de  la 
mort  du  petit,  car,  s'il  tombe  au  lieu  de  réussir  à  se  soutenir  dans  les  airs, 
il  est  mort.  —  Vabtme,  cavité  profonde  ou  sans  fond,  telle  que  doit  pa- 
raître au  petit  de  l'hirondelle  l'espace  qui  s'étend  au-dessous  du  nid.  — 
Novice,  qui  n'a  pas  d'expérience.  —  Il  nage.  L'air  est  un  fluide  comme  Teau: 
voilà  pourquoi  Ton  dit  que  l'oiseau  nage  dans  l'air  comme  le  poisson  dans 
l'eau. 

Plus  l'éducation  progressera,  plus  s'élèvera  le  caractère  des 
morceaux  choisis.  Mais  que  toujours  ils  soient  pris  chez  les 
bons  écrivains,  et  autant  que  possible  chez  les  classiques^  ces 
chefs-d'œuvre  de  l'esprit  français,  de  l'esprit  humain,  éter- 
nellement beaux  et  jeunes  même  quand  ils  datent  de  deux 
siècles,  et  qui  arrachaient  à  Mme  de  Sévigné  ce  cri  :  «  Ne 
dites  pas  :  Oh!  que  cela  est  vieux!  Non,  cela  n'est  pas  vieux, 
cela  est  divin.  »  Ne  craignons  pas  de  faire  entendre ,  même 
aux  enfants  de  nos  écoles  primaires,  la  langue  de  Bossuet  et 
celle  de  Corneille  :  saine,  franche,  forte,  simple  jusque  dans 
sa  sublimité,  vraie  et  durable  expression  de  la  pensée  française, 
«lie  est  peut-être  moins  loin  de  celle  de  leur  village  que  le 
jargon  de  nos  villes  et  d'une  certaine  littérature.  Surtout 
dans  les  écoles  supérieures  et  dans  les  écoles  normales,  noais 
aussi  dans  le  cours  supérieur  des  écoles  élémentaires,  il  y  a 
une  place  modeste,  discrète,  mais  enfin  une  place  à  garder  pour 
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ce  qa'on  pourrait  appeler  la  rhétoriqtLe  de  l'enseignement  pri- 
maire. Que  le  mot  n'effraye  pas  :  l'idée  qu^il  exprime,  croyons- 
nous,  n'est  pas  fausse.  Quelques  belles  pages  de  nos  grands  poètes, 
présentées  à  propos,  ne  seront  pas  un  hors-d'œuvre,  môme  ^ 
l'école;  elles  ouvriront  des  jours  plus  lumineux  à  des  esprits  déjài 
préparés;  ce  sera  le  couronnement  d'études  dont  le  caractère  mo- 
modeste  et  pratique,  exigeant  la  culture  morale,  ne  saurait 
exclure  la  culture  littéraire  qui  en  est  Fornement  et  comme  la 
décoration;  c'est  la  part  de  l'idéal,  que  je  réclamais  au  nom  de» 
exigences  de  la  nature  humaine  et  des  nécessités  de  Téduca» 
tion  *. 

Dans  ces  conditions,  la  récitation  conduit  à  un  exercice 
nouveau  :  l'analyse  littéraire.  L'analyse  d'un  ouvrage,  d'une 
partie  d'ouvrage  ou  simplement  d'un  morceau  détaché  a  pour 
objet  :  lo  de  faire  voir  ce  que  l'auteur  s'est  proposé  de  dire^ 
2®  comment  et  dans  quelle  mesure  il  a  réalisé  son  intention.  Lors- 
que le  maître  lit  et  donne  à  apprendre  une  fable  de  La  Fontaine, 
par  exemple,  il  faut  bien  qu'il  en  explique  le  sujet  et  qu'il 
montre  comment  le  fabuliste  a  réussi  à  le  traiter  :  c'est  une 
analyse,  et  elle  devient  littéraire  s'il  fait  remarquer  chemin 
faisant  le  mérite  des  expressions,  le  choix  approprié  des  mots, 
les  formes  du  langage.  Je  n'imposerais  pas  cet  exercice  dans 
toute  école  sans  distinction;  mais  il  est  indispensable  dans 
les  écoles  normales,  dans  les  écoles  supérieures,  et  peut  con- 
venir dans  certaines  écoles  élémentaires.  Je  n'en  donjae  pas 
ici  de  modèle  ;  on  en  trouvera  d'excellents  à  l'article  Analyse  du 
Dictionnaire  de  pédagogie  et  dans  les  Principes  de  composition 
et  de  style  de  M.  Deltour. 


IV 

L'élève,  que  nous  avons  reçu  à  Pécole  8ans  un  état  complet 
d'ignorance,  sait  lire,  écrire,  réciter;  il  sait  aussi  parler,  caf 
il  a  appris  à  raconter  ce  qu*il  a  vu,  ce  qu'il  a  lu,  ce  qu'il  a 
récité,  à  dire  ce  qu'il  en  pense,  à  exposer  ses  petites  idées.. 
(1  a  déjà  fait  un  gi*and  pas  dans  l'étude  de  la  langue  maternelle. 
Il  faut  maintenant  qu'il  apprenne  à  rédiger  ce  qu'il  se  con- 

1.  Voy.  l'«  partie,  ch.  VU,  p.  219,  et  ch.  XUI,  p.  328,  334. 
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tentait  d'exprimer  oralement;  il  faiat  qu'il  éerine  boq 
on  copiste,  mais  comme  un  être  qui  pense  et  réfléchit 

Les  premiers  deToirs  de   composition  et  de   style    seront 
une  suite  natnrelle  des  le^ns  de  choses,  des  exercices   de 
fféeitatioa  et  de  lecture.  Dans  le  cours  préparatoire,  oa  tom- 
raeacera  par  faire  décrire  aux  Mifants   une  imagée  eteyttaée 
4in  mur  on  une  Tignette  du  livre  de  lecture.  Un  peu  plm  tard, 
•on  fera  rédiger  de  mémoire  le  morceau  lu  ou  récité,  pids  les 
remarques  faites  9ur  ce  morceau;  enfin  on  donnera  un  airjet 
non  plus  identique,  mais  toujours  en  rapport  avec  celui  de 
la  lecture  ou  de  la  récitation.  Car  on  ne  saurait  trop  reèam- 
oiaiider,   sous  la  diversité   des  exercices  qui  se  remplacent 
les  uns  les  autres,  cette  continuité  ininterrompue,  cette  suite 
dans  la  méthode  et  dans  les  vues  générales  qui  font  Tunité  et 
la  fécondité  de  renseignement.  En  effet,  si  l'esprit  de  l'enfant 
et  même  de  l'adolescent  ne  peut  sans  inconvénient  rester  au 
delà  d'une   certaine   mesure   enfermé  dans  un   méine   ordre 
d'idées,   un  inconvénient  non  moins  grave  est  de  l'arracher 
trop  brusquement   à  un  objet  d'étude   qu'il  a   commencé  A 
saisir  et  &  s'ai^roprier.  Le  changement,  dans  ce   cas,    doit 
porter  sur  la  forme  plutôt  que  sur  la  matière  du  travail.  Que 
l'élève,   après  une  bonne  explication  donnée  par  le  maître, 
ait  bien  compris  et  bien  retenu  un  passage  lu  ou  appris  par 
«œnr,  son  intelligence  est,  pour  un  temps  donné,   dans  une 
•certaine  disposition  dont  il  importe  de  tirer  profit  en  utilisant 
l'effort  qu'il  vient  de  faire  pour  acquérir  des  notions  nouvelles  : 
mettez-lui  alors  la  plume  à  la  main,  obligez-le  à  revêtir  d'une 
forme  précise,  à  ranger  dans  un  ordre  défini  ces  idées  qui 
viennent  de  s'éveiller  en  lui,  et  ce  travail  complétera  le  pre- 
mier sans  le  répéter.  Cette  manière  de  procéder  respecte  les 
conditions  dans  lesquelles  fonctionnent  deux  facultés  également 
«ssentieiles,  l'association  des  idées  et  l'attention  <. 

If.  Buisson,  dans  son  Rapport  ^,  cite  d'intéressants  spécimens  de 
ces  premiers  essais  de  composition  et  de  style.  Il  s'agit  de  dé- 
crire une  image  représentaiJ;  une  basse- cour. 


t.  !■•  partie,  ch.  IV  et  Jh 
2.  P.  274  et  275. 
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liC  tableau  représente  une  petite  fille  Bourrittsnt  une  patlte  famille  de 
poulets  qni  sont  très«-affamés  et  qai  ont  attendu  longtemps  leur  nourritara. 
—  Et  maintenant  la  petite  fille  donne  aux  poulets  leur  nourriture.  -"  C'est 
une  scène  du  matin.  —  €*eBt  en  été,  parce  que  les  arbres  est  novèta  leur 
verte  parure  et  que  rberbe  est  verte,  et  il  y  a  do  jeune»  peslels,  SA  e'^teit 
on  hiver,  ces  petits  êtres  moumaont.  —  J*ai  écrit  cette  hifitoim  um  L*9ide 
do  porsonne. 

Cette  rédaction  est  signée  par  un  petit  garçon  de  sept  ans. 
Quelquefois,  les  élèves  étant  trop  jeunes  pour  écrire,  ou  ne  pou- 
vant pas  écrire  assez  vite,  c'est  le  maître  qui  écrit  au  tablaui  et 
sous  leur  dictée.  Rien  de  plus  utile^  de  plus  slimulant  pour  Tes- 
prit  que  cette  préparation  à  des  devoirs  moins  élémentaires  et 
dont  la  difficulté  augmentera  graduellement.  Quel  qu'en  soit  le 
sujet  y  le  maître  dictera  toujours  le  plan,  e'est-à-dire  Pénoncé 
en  quelques  mots  des  principales  idées  à  traiter  dans  leur  ordre 
logique.  Par  exemple,  sous  ce  titre  La  pluie,  on  développera 
successivement  les  points  suivants  :  «  1*  ce  que  c'est  que  la 
pluie  ;  2<^  d'où  elle  vient;  3"  pourquoi  elle  n'est  pas  salée  ;  4^  les 
pluies  en  différents  pays  ;  5^  les  bons  effets  de  la  pluie  ;  6*  ses 
mauvais  effets  ;  7°  comment  employer  \m  jour  de  pluie  ;  8»  des-» 
cription  d'une  averse.  » 

Nos  maîtres  ne  sont  pas  assez  familiarisés  avec  ces  sortes 
d'exercices,  pourtant  si  excellents  à  tous  égards.  Us  font  plus 
volontiers  écrire  une  lettre,  grosse  difficulté  pour  on  enfant. 
Là  encore,  il  faut  le  guider,  l'amener  à  dire  simplement  ce  qu'il 
pense  et  ce  qu'il  sent,  au  lieu  de  lui  dicter  ces  phrases  banales 
qu'on  croirait  extraites  d'un  Farfatt  secrétaire.  En  voici  uA  mo- 
dèle historique  ;  c'est  une  lettre  adressée  pair  le  fils  de  Bnffon, 
âgé  de  huit  ans,  à  Mme  Daubenton,  femme  du  célébra  naia* 
raliste  collaborateur  de  son  père.  Le  petit  Buflbu,  ou  Bufibnet, 
comme  il  s'appelle  lui-même,  a  quitté  le  ohAteaii  de  Ifontbafd 
et  donne  de  ses  nouvelles  à  cette  dame  qui  l'aimo  comme  son 
propre  enfant.  H  lui  dit  d'abord  où  fl  est,  ce  qu'il  fait.  Piiîs  il 
s'informe  des  animaux  domestiques  qu'il  a  laiesés  et  quli  re- 
grette ,  compagnons  de  ses  premiers  jeux.  Il  n'oublie  pa»  ks 
personnes  qu'il  a  connues  et  finit  en  souhaitant  une  bonne  santé 
à  Mme  Daubenton  : 

«  Madame  et  chère  bonne  amie,  je  me  trouve  très  bien  au-  collège,  le 
sait  à  cet  instant  auprès  de  mon  papa,  je  dtne  chez  lui.  Je  vous  prie  de 
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n'envoyer  le  plas  promptemeni  qae  vous  pourrez  des  nouvelles  de  Fw- 
K'hepUt,  qui  signifie  en  français  jeu  du  vent  ou  Umer,  et  du  pauvre  petit 
îhevreuil.  S'il  est  mort,  cachetez,  je  vous  prie,  votre  lettre  de  noir.  Adica, 
na  chère  bonne  amie  ;  bien  mes  respects  à  tous  mes  bons  amis  et  ma 
jonnes  amies.  Adieu  encore  une  fois  ;  je  vous  souhaite  une  bouie  saiié, 
3t  vous  demande  permission  de  vous  embrasser.  BuFfONST.  » 

Voilà  bien  une  lettre  d'enfant  ;  elle  dit  ce  qu'elle  vent  dire 
ivec  simplicité  et  avec  clarté  ;  elle  est  naïve  et  n*a  point  ré- 
clamé dlntervention  étrangère. 

Dans  le  coars  élémentaire,  en  tenant  compte  des  observatioffi 
générales  faites  plus  haut,  on  donnera  des  sujets  un  peu  plœ 
âif&ciles,  c*est-à-dire  exigeant  des  développements  moins  seci, 
avec  des  transitions  mieux  ménagées.  Dans  le  cours  supérieur, 
les  sujets  comportent  plus  d'ampleur,  sans  sortir  néanmoins  do 
cercle,  d'ailleurs  assez  large,  des  idées,  des  sentiments  et  d« 
actes  habituels.  Les  rédactions  historiques,  les  descriptions* 
lieux  pourront  avoir  leur  tour,  en  tant  qu'exercices  de  compo- 
sition française  :  par  exemple  :  «  Gharlemagne  restaurateur  des 
lettres.  —  Saint  Louis  et  le  Lépreux.  —  La  bienffidsance  po* 
blique  au  moyen  âge.  —  Réconciliation  de  Henri  IV  et  du  duc  de 
Mayenne.  —  La  prise  de  la  Rochelle.  —  Colbert  et  la  marine  fran- 
çaise. —  Colbert  et  les  manufactures.  —  Golbcrt  et  le  commew* 
maritime.  —  Les  productions  du  sol  en  France.  —  Les  animai 
domestiques.  —  Les  fleuves,  les  canaux,  les  mers,  etc.  » 

On  abordera  enfin  des  sujets  d'une  portée  morale  et  éàad' 
trice  plus  visiblement  marquée.  Ainsi,  quand  les  élèves  ont  ^ 
tout  le  programme  de  l'histoire  de  France,  qu*on  leur  fasse  ap- 
prendre les  beaux  vers  d'André  Ghénier  sur  Fhistoire,  ils  po** 
ront  traiter  un  sujet  intitulé  «  L'histoire,  en  quoi  elle  consiste» 
quelle  est  son  utilité  ;  quelle  histoire  faut-il  étudier  de  préf^* 
rence,  »  ou  tout  autre  dans  le  genre  de  celui-ci.  S'ils  ont  appn^ 
la  fable  de  Florîan  Le  château  de  cartes,  ils  pourront  traiter  i« 
sujet  «  Des  conquérants  et  des  fondateurs  d'empire,  »  etc.  ^  ^ 
reculerais  même  pas,  dans  le  cours  supérieur  (à  plus  forte  f^^ 
dans  les  écoles  primaires  supérieures  et  dans  les  écoles  do^ 
maies),  devant  des  questions  d'un  caractère  absolument  moral- 
«  La  conscience  et  le  remords,  la  perte  du  temps,  la  domin^^ 
de  l'homme  sur  la  nature,  l'invention  des  arts  utiles,  *  >»  ^ 

m 

» 

i.  Si^ets  tirés  de  nos  Exercices  de  récitaiion  et  de  composUienfro^^* 
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On  ne  peut  nier  que,  si  la  méthode  que  nous  venons  d'indi* 
quer  est  exactement  suivie,  Tenfant  aura  aequis  en  un  temps 
relativement  court  une  connaissance  de  la  langue  maternelle 
relativement  considérable.  Savoir  parler  et  écrire,  n'est-ce  pas 
déjà  savoir  sa  langue  ?  La  grammaire  n'enseigne  pas   autre 
chose,  d'après  la  bonne  vieille  définition,  qui  est  parfaitement 
juste,  et  qui  n'a  qu'un  défaut  :  c'est  d'être  oubliée ,  aussitôt 
énoncée,  par  ceux-là  mêmes  qui  font  profession  d'enseigner  la 
grammaire.  Si  nos  petits  élèves  sont  si  avancés,  c'est  précisé- 
ment parce  qu'ils  n'ont  point  encore  étudié  la  grammaire  et 
qu'ils  ont  appris  leur  langue  en  la  parlant  et  en  l'écrivant.  La 
granmiaire  est  une  science,  c'est  la  philosophie  du  langage  : 
comment  un  pauvre  petit  enfant  de  sept  ou  huit  ans  pourrait-il 
s'y  reconnaître  ?  Que  lui  importe  qu'il  y  ait  dix  parties  du  dis- 
cours ?  Sait-il  seulement  ce  que  c'est  que  «  le  discours  »  ?  Une 
pareille  étude  est  pour  lui  bien  plus  compliquée  que  celle  de 
l'arithmétique  ;  elle  est  la  plus  difficile  de  toutes  ;  c'est  par  eUe 
qu'il  faut  terminer  et  non  pas  commencer  un  cours  primaire. 
Je  ne  voudrais  pas  voir  de  grammaire  entre  les  mains  d'un 
élève  d'école  primaire  avant  l'âge  de  dix  ans.  Jusque-là,  l'ensei- 
gnement oral  et  empirique  est  suffisant. 

Une  des  plus  sérieuses  difficultés  dont  se  plaignent  les  maî- 
tres réside  dans  les  déplorables  habitudes  de  langage  que  la 
plupart  des  enfants  apportent  à  l'école.  Je  ne  parle  pas  du  pa- 
tois,  qui  a  la  vie  dure,  mais  du  français  qu'ils  parlent,  si  l'on 
ose  dire  que  ce  soit  ôjn  français.  Non  seulement  ils  savent  peu 
de  dioses,  mais  ce  peu  ils  ne  savent  pas  Fexprimer  ;  ils  ne  pos- 
sèdent qu'un  petit  nombre  de  termes,  généralement  incorrets  ; 
leurs  phrases  sont  embarrassées  et  pèchent  au  double  regard 
des  règles  et  des  tournures.  Est-ce  une  grammaire  —  fût-ce  la 
meilleure  des  grammaires,  et  eussent-ils  accompli  le  miracle  de 
rapprendre  par  cœur  —  qui  les  en  corrigera  ?  Evidemment  non. 
Le  seul  remède  efficace  consiste  dans  les  exercices  divers  que 
nous  avons  passés  en  revue  et  auxquels  s'adjoindront,  dès  que  les 
élèves  pourront  écrire  facilement,  des  exercices  spéciaux  d'or- 
thographe, auxquels  ils  auront  été  préparés,  indirectement,  par 

25. 
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le  soin  que  Ton  aura  pris  et  que  Ton  preadra  toujours  d'exiger 
une  reproduction  fidèle  de  tous  les  mots  qu'ils  écrivent  dans 
toutes  les  occasions  qu'ils  ont  d'écrire. 

Le  maître  écrira  d'abord  la  dictée  au  tableau,  et  les  él^e«  Ja 
transcriront  sur  Ttf  drâe  os  sur  le  cahier  ;  ^Uia  tard,  ik  éoH 
ront  sous  la  dictée.  C'est  an  maîtres  à  loisir  ces  évwem  et  à 
les  graduer  de  manière  qu'ib  préseatent  aoceessiiieflMnt  les 
principales  difficultés  usuelles  de  i'ortiiagrapbe.  A.  un  autre 
point  de  vue^  le  choix  n'en  est  pas  moins  important  ;  les  di^ 
tées  doivent  être  instructives,  augmenter  la  somme  des  notiow 
^aequises  sur  les  réalités  de  la  vie,  les  métiers,  les  profeMons, 
les  industries,  tout  en  n'excluant  pas  eid;re  temps  des  3ujeU  d'iwe 
portée  plus  spécialement  morale  ou  même  littéraire.  U  faut 
•qu^elles  servent  non  seulement  à  apprendre  l'orthagrapJiA,  nais 
à  apprendre  la  vie. 

La  correction  de  la  dictée  ouvre  la  porte  au  {uremier  ooeei- 
gnement  grammatical  méthodique  et  suivi,  mais  toujoiUB  par 
la  pratique  :  des  faits,  des  f (ûls  et  encore  des  faits,  je  yeux  dire 
des  exemples,  puis  la  f^le,  mais  seulement  la  règle  iodbpen- 
esble,  Idbsaot  provisoirement  do  côté  le»  exceptions  qpi'il  a'est 
pas  d'une  nécessité  absolue  de  faire  ooimaâire  ^  Les  parties  du 
<fiscours  sont  étudiées  au  furetàmesupe  qu'elles  se  présentent; 
Tanalyse  grammaticale  et  l'analyse  logique  s'introduisent  xuUi»- 
rellement  et  comme  d'eUes-mèmes  ;  l'étude  des  moU,  la  lexico- 
logie, éclairée  par  l'intelligenoe  des  choses,  devient  un  exercice 
intéressant  au  lieu  d'être  une  abstraite  et  stérile  oomieoelatHre. 
On  évitera  donc  les  analyses  écrites  intenminabiea,  les  coo^ii^^ai- 
sons  écrites  toutes  dune  haleine,  qoi  n'ont  jamais  appris  ni 
Torthographe,  ni  le  français,  ni  la  gcamoiaire  à  un  petit  enfaat 
On  fera  des  analyses  courtes,  presque  toujours  «aies  ;  on  fera 

i.  CTest  l'avis  de  Féneloa^  qui  recommande  d'éviter  «  une  si'^inmaire 
trop  curieuse  [soulevant  trop  de  questions]  et  trop  remplie  de  préceptes, 
fl  me  semble,  ajoute-t-îl,  qu'il  faut  se  borner  à  «ne  nétlwde  eeiurte  et 
facile.  Ne  doomez  d'aboffd  que  tes  régies  les  plu  géeéraJes  ;  les  exceptions 
vieadront  peu  à  peu-  Le  plus  grand  point  est  de  mettre  une  personne  le 
plus  tôt  qu'on  peut  dans  l'application  sensible  des  règles  par  un  fréquent 
usage  :  ensuite  cette  personne  prend  plaisir  à  remttrquer  le  détail  des  i^ 
gles  qu'elle  a  suivies  d'abord  sans  y  prendee  garde.  »  {LêUre  «tr  ies  accm- 
pationi  de  l'Académie  frmÊçaùe  :  Projet  de  granunaire.}  U  exprime  Ji 
ttème  opinion  dans  an  plan  d'études  écrit  pour  le  duc  de  Bourgog^t, 
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côDJugaer  un  temps  d'un  verbe,  le  même  temps  dans  un  autre 
verbe  ;  quelquefois  même  on  se  bornera  à  demander  telle  per- 
sonne de  tel  temps  à  tel  mode  ;  renversant  le  procédé,  on  énon- 
cera la  forme  verbale  en  posant  la  question  :  Quel  temps,  quel 
mode,  quelle  personne  ?  Cet  exercice ,  mené  rapidement,  inté- 
resse toujours  les  élèves  ;  il  ressemble  aux  exercices  oraux  de 
calcul  usuel  et  met  de  Tentrain  dans  renseignement. 

Cette  étude  expéi^imenlaie ,  la  «eida  possible  dans  le  cours 
préparatoire  et  presque  dans  le  cours  élémentaire,  ne  dispense 
pas  d'une  révision  raisonnée  et  théorique  de  la  grammaire  ; 
mais  cette  révision  viendra  en  «on  temps  dans  le  cours  supé- 
rieur. Loin  d'y  être  fastidieuse  et  sans  utilité^  elle  offiira  an 
contraire  un  véritable  attrait  à  des  jinteUigences  déj^  formées  : 
elle  leur  rendra  le  service  qae  sont  appelées  à  rendre  les  idées 
générales  et  abstraites  *  ;  elle  ^portera  l'ordre,  le  classement, 
la  simplidcation  dans  la  foule  des  &ili  et  des  nditone  p«rticu- 
lièree  ;  elle  sera  pour  l'etprit  une  cause  de  plaisir  et  de  soulage- 
ment. 

i.  Voy.  2<:  partie,  eh.  III,  p.  405  ol  6uiv« 
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I.  Application  de  la  méthode  intaitiTe  à  renseignement  de  la  ^ographie; 
leçons  de  lieux.  Ordre  à  ralTre  :  la  maison  d*école,  la  oommone,  le  eniteB, 
Tarrondissement ,  le  département.  L'étnde  da  département  suffit  pour  ii 
cours  préparatoire.  Dans  le  cours  élémentaire,  la  France  et  TEarope  ;  da» 
le  cours  supérieur,  réyision  de  la  France,  étude  des  cinq  parties  du  mamdè. 
Géographie  physique,  géographie  politique,  géographie  éeoaomlqae.  Ba^ 
des  globes  et  des  cartes.  Indications  sur  la  manière  de  construire  les  oartei. 
—  Programme  des  trois  cours. 

II.  L'histoire  doit  être  enseignée  par  récits  oraux,  les  récits  étant  proportienaas 
k  l'âge  et  à  l'intelligence  des  enfants.  Le  lÎTre  nent  en  aide  à  la  n^moira 
Rédactions  historiques.  Caractère  des  récits  dans  le  cours  élémentaire  et  dim 
le  cours  supérieur.  L'enseignement  de  l'histoire  doit  concourir  à  rédoattiiM 
morale  de  l'individu  et  à  l'éducation  patriotique  du  citoyen.  Esprit  dans  lequel 
l'histoire  nationale  doit  être  enseignée  ;  impression  qu'elle  doit  laisser  dans  itf 
cœurs* 


Au  temps  où  j'ailaifl  à  Técole,  la  géographie  s'apprenait  par 
les  déâoitioofi  :  il  y  en  avait  trois  ou  quatre  pages  ;  puis  on  ar- 
rivait aux  parties  du  monde,  c'est-à-dire  à  une  longue  tourné- 
ration  de  noms  plus  ou  moins  bizarres  et  qui,  pour  être  d«6 
noms  propres,  étaient  aussi  peu  intelligibles  que  des  termes  ab- 
straits. On  partait  de  Finconnu,  on  marchait  dans  rinconna,  ^ 
Ton  y  restait.  Je  ne  jurerais  pas  que  ce  système,  commode  pour 
le  maître,  s'il  fait  mourir  Téiève  d'ennui,  n'ait  pas  conaenré 
quelques  adhérents  ;  mais,  il  faut  bien  en  prendre  son  parti,  les 
dernières  expositions  universelles  attestent  qu'il  s'en  va  dispa- 
raissant de  partout.  La  méthode  intuitive  s'est  emparée  de  Ten» 
geignement  de  la  géographie,  comme  de  tous  les  autres. 


LA  GÉOGRAPHIE  ET  L'HISTOIRE  44S( 

Les  premières  leçons  de  géographie  sont  de  Téritables  leçons 
de  choses  :  les  Américains  les  appellent  des  «  leçons  de  lieux  ». 
L'enfant  apprend  d'abord  à  s'orienter.  On  lui  montre,  au  mo« 
ment  où  la  classe  du  matin  commence,  l'endroit  où  le  soleil  s'est 
levé,  et  quand  la  classe  du  soir  finit,  l'endroit  où  il  va  se  cou- 
cher. On  l'habitue  à  distinguer  les  positions,  devant,  derrière,  à 
droite,  à  gauche ,  en  prenant  pour  point  de  départ  la  salie  de 
classe.  Qu'y  a-i-il  à  côté  de  cette  salle  ?  à  côté  de  la  maison 
d'école?...  Gomment  la  maison  d'école  est-elle  placée  par  rap^ 
port  à  l'église,  à  la  fontaine  publique,  à  la  maison  habitée  par 
tel  ou  tel  enfant?...  Pom*  le  familiariser  avec  les  termes  techni- 
ques, on  ne  définit  pas  les  choses,  on  les  montre.-  Si  le  terri- 
toire de  la  commune  est  arrosé  par  une  rivière  ou  un  fleuve,, 
accidenté  par  des  montagnes  ou  des  collines,  la  chose  va  de 
soi.  Mais,  au  besoin,  le  moindre  ruisseau,  moins  que  cela,  les 
petites  rigoles  que  les  enfants  aiment  tant  à  creuser  dans  le 
sable  feront  comprendre  tm  fleuve  ;  le  plus  petit  tertre  j  une 
montagne  ;  une  mare,  —  et  dans  quel  village  n'y  en  a-t-il  pas? 
—  un  lac  ;  et  ainsi  de  suite.  Quand  il  n'est  plus  possible  de  mon- 
trer les  choses  en  réalité,  on  les  montre  par  le  dessin  et  par  le 
relief  submersible. 

On  est  ainsi  conduit  à  l'usage  du  tableau.  Le  maître  y  trace 
le  plan  de  la  commune,  en  commençant  par  la  maison  d'école  ; 
lorsque  les  élèves  savent  s'y  reconnaître,  il  étend  cette  première 
carte  en  indiquant  les  directions  qui  mènent  soit  aux  accidents 
géographiques,  fleuves,  collines,  lacs,  soit  aux  localités  les  plus 
voisines.  Lorsque  les  élèves  sont  en  état  de  montrer,  sur  le  plan» 
le  chemin  qu'il  faut  suivre  pour  gagner  Tun  ou  l'autre  de  ces 
points,  on  passe  à  la  carte  du  canton  dont  on  étudie  la  géogra- 
phie physique,  puis  la  géographie  administrative,  enfin  la  géo- 
graphie agricole  et  industrielle.  Les  plus  jeunes  enfants  sont 
capables  de  retenir  que  le  juge  de  paix,  dont  ils  entendent  sou- 
vent parler  autour  d'eux,  réside  au  chef-lieu  de  canton  ;  qu'on 
fabrique  dans  telle  localité  de  la  fonte,  ou  du  drap,  ou  des  co- 
tonnades; qu'il  y  a  un  moulin  à  tel  endroit;  que  la  terre  produit 
iei  du  blé ,  là  de  la  vigne.  La  môme  marche  sera  suivie  pour 
TarrondisBement,  pois  pour  le  département  tout  entier,  et  cela 
sufQra  pour  le  cours  préparatoire. 

Dans  le  cours  élémentaire,  on  étudiera  la  France  et  l'Europe  ; 


4M  vfsùAman 

4Bxm  le  eovtn  mspMem,  «près  mie  révision  de  la  Franee,  le»  par- 
tie» dtt  i»9Dde  «utre  ^e  rStorope.  C'eit  encore  .une  ap{>UcAtiâi 
éb  la  métlioée  intuitive,  puiffue  l'on  paît  ^  omÉm  et  du  plus 
pvoehfttn  pour  afler  à  l^conaa  et  an  pkts  61oi|fné^  en  «nseig^ant 
par  les  ckoses  et  non  par  les  mots. 

On  ne  eonsi^  pas  «&  pa^is  qastûà  on  sait  seaiisineiit  qn*il  mi 
traversé  par  tel  eouifs  d*eau  ou  par  telle  chaîne  de  monte^gâ^ 
fii'ii  est  peoplé  de  tant  de  mHlions  d'balwtants,  qu'il  a  teUe 
forme  de  gouveriiement  ;  il  favft  eoeore  savoir  ce  qu'il  pro- 
duit, comment  il  nourrit  sa  population^  quel  rang  U   o^cape 
dane  le  monde  eommereiid  et  industriel,  qnelèes  relaiioBS  il 
sou^liefit  avec  les  pays  environnants  et  avec  le  reste  du  glol>e. 
Ci'est  à  qaoi  répondent  les  trois  parties  de  la  géographie  :  géo- 
graphie physique,  politique,  éeonomiqoa.  La  géograpitûe  éco- 
nomique a  des  rapports  étroits  avec  les  seienees  n^j^trelles, 
avec  les  arts  appliqués  à  Tinduetrie,  avec  ragricaljtiire  ;  ells 
confine  à  une  science  particulière  que  Ton  cenimmiee   à  en- 
seigner dans  les  écoles   normales  >  Téconomie  politiqiie.   La 
géographie  politique  touche  de  trop  près  à  l'hûsleire  poor  qu'il 
soit  nécessaire  d'insister  sur  son  utilité.  Quant  k  la  géagraphie 
physique  ;  elle  n'est  pas  sans  lien  avec  quelques*unes  des  aeieoeea 
de  la  nature,  comme  la  géologie  et  la  physîqae  da  globe^ 

Dans  toutes  ses  parties  sans  exeepikm»  la  géographie  est  l'une 
des  sciences  qui  attendent  le  plus  de  la  vue  et  de  rinaagiiaiioP 
reproductive.  Pour  retenk*  les  noms  des  lieux  et  des  paysi  dat 
fleuves,  des  moiftagnes,  des  mers>  il  faut  que,  «t  Jaa  fttmmm^aai 
^m  en  les  entendant  prononcer,  nous  en  voyions  amaîl:^  ansgir 
flmage,  que  nous  les  melUo«s  k  Uvat  place  dans  la  «OBÉréf  k 
laquelle  ils  appartiennent ,  et  eatte  contrée  eUe^aiéixie  daoe  le 
continent  dont  en«  fait  partie.  C'est  pour  ootte  raison  q»e  i'étada 
de  la  géographie  ne  peat  ae  passer  de  l'ausiliaire  éas  giahas 
•et  des  cartes. 

Le  glo3»e  sera  mis  en  mottvemeirt  dès  les  débats  ;  le  naaUtie 
le  placera  sous  les  yeux  des  enfanta  et  fera  remarquer  fitfmrâtfftt 
a  division  de  la  surface  en  deux  ps^es  :  terres  et  eaux« 

Les  emtx,  occupant  un  espace  senaihlement  trois  fois  plus 
<étendu  que  celui  des  terres,  se  répartissent  en^deai:  .gmâdea 
masses  communiquant  entre  eâes  par  les  ooéana  des  pôles  t 

P  L'océan  Atlantique; 
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2"  Le  grand  océan  Pacifique  et  Yocéan  Indien, 

Les  terres,  entourées  par  les  eaux,  offrent  à  leur  tour  trois 
grandes  étendues  : 

lo  L'espace  désigné  par  les  mots  ancien  contînentj  compre- 
naot  :  VEurope,  YAÊUe,  V Afrique; 

2o  Deux  vastes  étendues  triangulaires  réunies  par  un  hl^kme  : 
c'est  le  nouveau  continent; 

3»  Une  grande  terre,  V Australie,  qui,  avec  les  ttes  nom- 
bienses  qui  se  groupent  autour  d'elle^  est  pins  étendue  que 
toate  l'Europe  :  ce  monde  est  YOcéanie. 

Ayant  envisagé  le  globe  par  un  coup  d'œil  d'ensemble,  on 
cherchera,  parmi  les  terres,  le  point  que  Von  habite.  Si  le  globe 
dont  on  se  sert  a  quelque  peu  d'étendue,  Nancy,  par  exemple, 
y  figurera;  dans  tous  les  cas,  il  est  facile  au  maître  de  trouwr 
ce  point.  C'est  de  là  qu'il  poursuivra  les  études. 

Ce  point,  ainsi  trouvé,  n'est  pas  arbitrairement  représenté 
sur  le  globe  ;  il  y  a  été  rapporté  à  sa  place  mathématique,  dé- 
terminée par  la  latitude  et  la  longitude. 

En  examinant  le  globe  géographique,  nous  remarquons  que 
sa  surface  est  divisée  en  deux  parties  parfaitement  égales  par 
une  courbe  complètement  fermée,  c'est  Yéquateur  : 

Au  nord  et  au  sud  sont  d'autres  lignes  parallèles  à  Féquâ- 
teur,  établies,  selon  l'échelle  du  globe,  de  dix  en  <fix  <ra  de 
vingt  en  vingt  degrés. 

De  môme,  la  surface  de  ce  globe  est  sillonnée  de  lignes,  qui 
sont  les  méridiens  et  qui  coupent  les  premières  à  angles  droits, 
mais  se  réunissent  toutes  aux  deux  pôles.  La  rencontre  ée  «es 
deux  lignes,  au  point  en  question,  détermine  mathématiqu^gaeat 
ce  point,  pourvu  que  l'on  reconnaisse  le  système  de  lenr  tracé, 
qui  a  été  établi  selon  la  division  de  la  circonférance  en  degrés, 
minutes  et  secondes. 

Ainsi,  en  divisant  un  méridien  quelconque,  de  l'équateur  au 
pôle,  en  quatre-vingt-dix  parties  égales,  puis  faisant  passer  par 
cliacun  de  ces  points  de  division  un  cer^e  parallèle  k  Féqua- 
teur,  on  obtient  une  série  de  cercles  parallèles,  de  phis  an  plus 
petits  selon  leur  proximité  des  pôles,  mais  égaleaieBi  éiatanta 
à  la  surface  du  globe.  Ces  cercles,  numérotés  par  degnfe,  à 
partir  de  Yéquateur,  servent  à  déterminer  la  latitude  das  lieux 
eu  ils  passent. 
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Pour  le  tracé  des  méridiens^  on  en  choisit  on  pour  point  de 
départ,  on  rappelle  premier  méridien,  il  porte  le  chiffre  0.  La 
France  a  adopté  celui  de  Paris,  les  Anglais  celai  de  Greenwich; 
plusieurs  peuples,  et  entre  autres  les  Allemands,  prennent  en- 
core celui  de  l'île  de  Fer,  une  des  Canaries. 

L'équateur,  partagé  en  deux  parties  égales  par  ce  premier 
méridien,  est  divisé  en  cent  quatre-vingts  parties  égales  dans 
chacune  de  ses  moitiés.  Par  les  points  de  division  on  fait  passer 
un  méridien.  Ces  nouveaux  cercles  marquent  la  longitude  des 
lieux  de  leur  passage,  c'est-à-dire  la  distance  au  premier  méri- 
dien. Ils  sont  numérotés,  à  Test  et  à  Touest,  à  partir  du  méri- 
dien 0. 

Bans  la  plupa,rt  des  cas,  cette  précédente  division  n'est  pas 
assez  approximative;  alors,  entre  deux  parallèles,  on  suppose 
d'autres  cercles  tracés  de  minute  en  minute  ou  de  seconde  es 
seconde.  Au  moyen  de  cette  multiplicité  de  lignes,  on  ohtient 
une  exactitude  rigoureuse  :  deux  parallèles  distants  d'une  se- 
conde présentent  un  écartement  de  31  mètres  environ. 

Il  convient  de  parler  ici  d'une  autre  manière  de  compter  les 
méridiens  et  les  parallèles,  méthode  adoptée  par  Tétat-major 
français  pour  les  cartes  du  dépôt  de  la  guerre  :  celle  de  la 
division  de  la  circonférence  de  la  terre  en  400  grades  méridiens 
et  200  grades  parallèles,  au  lieu  de  360  et  180  degrés. 

Repoussée  par  les  mathématiciens  qui  trouvent  commode  le 
système  duodécinal^  comptant  1  pour  15  degrés,  la  méthode 
décimale  offre  l'avantage  de  calculs  simples  et  rapides. 

Il  est  du  reste  facile  de  transformer  en  grades  un  nombre  de 
degrés^  ou  en  degrés  un  nombre  de  grades,  connaissant  ce 
rapport  : 

Un  gT3ià6  =i  9/iO  de  degré  on  54  minutes. 
Un  degré  =  10/9  de  grade. 

D'après  ce  système,  on  obtient  100  parallèles  au  lieu  de 
90  nord  et  sud,  et  la  longitude  est  marquée  par  200  grades 
est  et  ouest  en  tout# 

Les  cartes  de  l'état-major  tendant  à  se  vulgariser/  on  a  cru 
indispensable  d!en  indiquer  le  système  de  méridiens  et  de 
parallèles. 
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Ces  notions  premières  données,  on  peut  aborder  la  flonstruc 
tion  des  cartes  '.  Supposons  que  nous  ayons  sons  les  yeux  un 
globe  géographique.  Pour  en  reproduire  une  partie,  il  faut  tout 
ipabord  et  néeessairement  construire  un  canevas  représentant  1& 
réseau  imaginaire  de  jnéridiens  et  de  parallèles  qui  enveloppe 
le  globe,  ou  tout  au  moins  la  partie  de  ce  réseau  .qui  couvre  la 
région  à  relever.  En  dessinant  dans  chaque  partie  les  accidents 
correspondant  à  la  longitude  et  à  la  latitude,  on  obtiendra  une 
carte  exacte.  Hais  il  se  présente  plusieurs  procédés  pour  la 
construction  de  ce  canevas,  i"  Procédé  de  Fiamsteed  :  Projeter 
chacun  des  cercles  de  la  sphère  sur  le  plan  d'un  méridien,  alors 
les  parallèles  seront  des  lignes  droites,  et  les  méridiens  des 
courbes  elliptiques;  ou  bien  considérer  le  dessin  de  ce  canevas 
comme  le  développement  d'un  cyliudre  dont  le  diamètre  se> 
rait  égal  à  celui  de  l'équateur  :  alors 
méridiens  e*  parallèles,  se  coupant 
à  angles  droits  ,  sont  parfaitement 
rectilignes  et  parallèles.  Dans  ce 
dernier  cas,  one  erreur  se  produit  o- 
forcément.de  plus  en  plus  considéra- 
ble à  mesure  qu'on  s'éloigne  de  l'é- 
quateur, où  elle  est  insignifiante.  Le 
tracé  de  l'un  et  de  l'autre  de  ces 
canevas  est  très-simple  :  D'abord 
une  ligne  droite  horizontale,  repré- 
sentant l'équateur  0  E,  Perpendicn-  ~ 
laire  à  cette  première  droite,  une  ~ 
autre  ligne  N  S,  figurant  le  premier  *•  ~ 
méridien  ;  ces  deux  lignes  donnent  ~ 
l'orientation  de  la  carte.  Sur  la  ligne 
H  S,  à  partir  de  sa  rencontre  avec 
0  E,  prendre,  au  moyen  du  compas, 
les  distances  oa,  àc,  ce,  etc.,  égales  à  celles  des  cercles  parallèle» 
de  la  sphère  modèle,  et  tracer,  par  ces  points  de  division,  de» 
parallèles  k  ta  ligne  0  E  :  ce  sera  ta  moitié  du  travail.  Il  s'agit 
alors  de  tracer  la  projection  des  méridiens  :  marquer  sur  la 

I.  Sot  c«  sujet  très  epécial,  j'ai  itè  benreoi  de  poDVoir  faire  appel  m 
lainières  du  savant  dojen  de  la  Facaltè  des  lettres  de  Clermoat,  H.  Henri 
Cbotard,  un  des  noms  les  plus  autorisés  dans  l'enseignement  bisloriiine  et 
lèographiqae. 
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ligne  0  E,  à  paiiir  de  sa  reneontre  avec  N  S,  les  divîsiom  0, 1, 
1-2,  ^3,  k  droite  el  k  gaodie  de  N  S,  égales  à  la  distance  àm 
méridiens  sur  l'équatemr  de  la  sph^e  modela.  Répéter  le  mâine 
travail  à  chàcvne  des  droites  parallèles  à  Téquateur.  Ces  dis- 
tances sont  de  plus  en  plus  petites  h  nuesure  qu'on  s'écajrte  de 
la  ligne  0  E.  Il  n'y  a  plus  alors  qu'à  raccorder  par  des  ligo» 
légèrement  arquées  les  points  de  divisioa  des  parallèles»  %^  Pr& 
cédé  de  Mereator  : 

Ea  considérant  ekaqfoe  point  de  la  surface  dn  glolie  eomna 
projeté  à  la  surface  d'un  (^ikidre  evconsmt  4'aii  diwnèlit 
égal  k  celui  de  Téquateur»  on  n'a  plut  qu'à  faire  le  dév^j]^ 
ment  de  la  surface  de  ce  cylindre. 

Ayant,  comme  il  est  indiqué  plus  haut,  marqué  les  divisioai 
des  lignes  N  S,  et  0  E^  il  suffU  de  tracer  ces  parallèles  i 
ces  mêmes  lignes  par  les  points  de  division  dont  on  yieittée 
parler, 

Cette  dernière  méthode  est  employée  par  la  Société  de  géo- 
graphie de  Paris  et  par  le  docteur  allemand  Petermann  ds» 
ses  Communication  géographiques  {Géogmphische  Mittheihmga^ 

Mais,  comme  on  ne  reproduit  ordinairemant  qu'une  part» 
de  la  surface  du  globe,  on  se  borne  à  tracer  les  paralièàesd 
les  méridiens  qui  traversent  la  région. 

Au  lieu  de  choisir  pour  point  de  départ  Téquateur  même  «l 
le  premier  méridien,  on  prend  pour  ligne  N  S  le  méri- 
dien passant  vers  le  milieu  du  pays  qu'on  se  propose  de  è» 
siner,  et  pour  ligne  0  E  la  latitude  moyenne,  en  eonse^ 
vant  à  ces  lignes  le  chiffre  qu'elles  portent  sur  le  globe  ;  pu 
on  construit  un  des  deux  canevas  que  nous  avons  repfésenM» 
tout  à  l'heure. 

Comme  application,  prenons  :  !<>  la  carte  de  France  ;  te  mé- 
ridien de  départ  sera  naturellement  celui  de  Paris  ^oe  nos 
affectons  du  chiffre  0;  la  ligne  0  E  pourra  figuier  le  & 
parallèle;  2«  la  carte  du  département  de  Meurthe-et-Ilo«elte; 
le  *»•  parallèle  le  travawe,  ainsi  que  le  4«  de  longitude,  celai- 
ci  vers  le  sud.  Kmt  œs  premières  lignes,  il  serait  ftbéUft  ée 
dresser  Tan  et  l'aulre  canevas  et  de  dessiner  les  deiiK 
I  tout  entières, 

Ces  notions  sur  laconstroction  des  cartes  seront  surtout 

-ans  instituteur»;  il  est  évident  qu'elles  ne  doivent  être  données 
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aux  enfants  que  d'une  façon  pratique,  dans  le  cours  élémen- 
taire, surtout  dans  le  cour»  supérieur.  Les  maîtres  ont  besoin 
d'acquérir  ponr  cela  «ae  certaine  baibilité  :  aucune  leçon  ne 
sera  faite  qu'au  tableau  et  la  craie  à  la  main,  car  la  §péogr»phie 
ne  peut  être  utilement  enseignée  qu'autant  que  les  élères  ap- 
preadrofit,  tous  la  direction  et  à  Vexemple  du  mattre,  à  figurer 
des  cartes  au  tableau,  sur  l'ardoise  ou  sur  leurs  cahiers;  non 
pas  de  ces  cartes  soigneusement  calquées ,  plus  soigneiiMi»eut 
ornées  et  coloriées,  qui  occupent  la  main  plus  que  l'esprit  et 
qui  appartieofieat  pliitM  au  dessin  qu'à  la  géographie,  mais  des 
tracés  rapides,  sûrs,  exacts  et  à  main  levée^  da  cotirs  d'uo  ÛeuYe, 
d'un  bassin,  d'un  versant,  d'une  chatne  de  montagnes,  [d'un 
littoral  d'un  départemant,  d'une  contrée  tout  entière. 

Voiei,  à  titre  d'ixklicaiion,  un  programme  de  l'enseignement 
de  la  géographie  dans  les  trois  cam»*  : 

Goxms  nuÉPARATomE.  —  Idée  sommaire  da  globe,  par  la  Tae  d'une 
sphère  ;  apprendre  anx  enfants  à  reconnaître  le  point  occnpé  par  leur  pays. 

Premières  notions  sur  Torientation  ;  explication  des  points  cardinaux  en 
partant  de  la  salle  de  classe. 

Description  et  plan  de  la  commune,  du  canton  ;  description  de  Favron- 
dissement,  du  département,  en  commençant  par  la  géographie  physique, 
pour  arriver  k  la  géographie  administrative. 

Expliquer  ce  que  c'est  qu'une  commune,  un  canton,  use  sous^préfectore, 
une  préfecture,  un  diocèse. 

Quelles  sont  les  différentes  administrations  qui  fonetiomieiit  dans  ie  dé- 
partement. 

Indiquer  les  villes  et  les  localités  les  plus  importantes ,  les  voies  de 
communication,  les  productions  agricoles,  industrielles,  les  principales 
branches  de  commerce,  les  lieux  et  les  personnages  célébras  da  départe' 
ment. 

Cours  ÉLÉUENTAmE.  —  La  France,  Géographêe  fhysif^».  •**  FFontières 
de  terre  et  de  mer;  pertes  territoriales  de  la  France  en  1871. 

Configuration,  dimensions,  superficie  de  la  France. 

Les  côtes  :  mers,  golfes,  détroits,  eapi,  îles,  presqu'îles,  prinipaax 
ports. 

Chaînes  de  montagnes  ;  versants,  bassins,  fleuves,  rivières,  lacs,  marais. 

Climat.  Principales  productions. 

Géographie  administrative,  —  Ancienne  division  de  la  Franee  en  pro- 
vinces ;  diviâon  aetu^le  en  départements;  rapports  existant  catre  ee»  deux 
dirions. 

1.  Ce  programme  est  celui  que  nous  avions  donné  aux  écoles  du  Jura 
dès  1869,  et  ensuite  à  celles  du  Boubs,  de  Meurthe-et-Moselle  et  du  Puy- 
de-Dôme. 
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Nombre  des  départements  actuels,  des  arrondissements,  des  cantons,  da 
communes. 

Chefs-lieux  des  départements,  yilles  importantes. 

Principales  industries  et  cultures  de  la  France. 

Voies  de  communication  :  canaux,  chemins  de  fer. 

Population. 

Principales  colonies. 

L'Europe,  Géographie  physique,  —  Configuration,  dimensions,  superficie, 
limites. 

Les  eMei  :  mers,  golfes,  détroits,  lies,  presqu'îles,  caps. 

Les  montagnes  :  principales  chaînes;  Tolcans,  plateaux.  Indicatioojb 
sommets  les  plus  élevés.  Explication  de  ce  qu'on  entend  par  altitude,  pis, 
neiges  éternelles,  glaciers,  puys,  cols^  avalanches,  Tallées,  elc 

Les  eaux.  Ligne  de  partage  des  eaux  ;  Tersants. 

Versant  de  la  Caspienne  et  de  la  Méditerranée  ;  Tersant  de  TÂHantiiitt 
et  de  l'océan  Glacial.  —  Principaux  fleuves  ;  lacs,  marais. 

Géographie  politique.  —  Etats  du  Nord,  du  Centre  et  du  Sud,  avec  isfr 
cation  de  leurs  capitales  et  Tilles  principales,  du  chiffre  de  leur  popfnlitioi- 
de  la  forme  de  leur  gouyernement,  de  leur  religion,  de  leurs  prionipilB 
productions  industrielles  et  agricoles. 

Comis  suFÉHiEUR  1.  >-  Reprendre  d'une  manière  'spéciale  et  déyeloniit 
la  géographie  de  la  France. 

Configuration,  étendue,  côtes,  montagnes,  eaux. 

Limites^  frontières  de  terre  et  de  mer.  Défenses  naturelles,  places fo'' 
tes,  ports  militaires. 

Formation  territoriale  de  l'ancien  royaume  de  France.  Langue  et  Bitio- 
nalité  françaises. 

Anciennes  provinces  et  gouTcrnements.  —  Division  en  départements  d 
districts  en  1790.  —  Division  administrative  actuelle. 

Comment  s'administrent  les  communes,  les  arrondissements,  les  dèpi- 
tements.  —  Ministère  de  l'intérieur. 

Organisation  judiciaire  :  justices  de  paix,  tribunaux  de  première  instance. 
cours  d'appel,  cour  de  cassation.  —  Ministère  de  la  justice. 

Organisation  ecclésiastique  :  paroisses,  diocèses,  évéchès  et  archevicb^ 
consistoires.  —  Ministère  des  cultes. 

Organisation  de  l'instruction  publique  :  enseignement  libre;  eoseigo^ 
ment  public.  —  Écoles  primaires.  —  Collèges.  —  Lycées.  —  Faculté." 
théologie,  de  droit,  de  médecine,  des  sciences,  des  lettres.  —  AcadénMj 
universitaires.  —  Sociétés  savantes.  —  Institut  de  France.  ^  Biblio**- 
ques  publiques.  —  Ministère  de  l'instruction  publique. 

Organisation  militaire  :  armée.  —  Service  militaire  ;  divisions  réfieB** 
les.  —  Marine  ;  arrondissements  maritimes.  —  Ministères  de  la  gaerree> 
de  la  marine. 

Organisation  financière  :  contributions  directes,  indirectes.  —  1^^^ 
teurs.  -—  Contrôleurs.  —  Receveurs  des  finances.  —  Trésoriers-pajf^ 
généraux.  —  Douanes.  —  Enregistrement  et  domaines.  —  Administrât»* 

1.  Ce  prommme  a  été  adopté  en  1877  dans  les  écoles  primaires  *• 
déparlement  du  Nord. 
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èes  forêts.  *  Banque  de  France  et  ses  succursales.  —  Ministère  des 
finances. 

Organisation  des  postes  ;  servioe  télégraphique.  — •  Ministère  des  postes 
et  des  télégraphes. 

Service  des  travaux  publics  :  Administration  des  ponts  et  chaussées,  des 
mines.  —  Ingénieurs.  —  Agents-voyer». 

Chemins  de  fer.  —  Canaux.  —  Ministère  des  travaux  publics. 

Agriculture  :  zones  de  cultures,  régions  agricoles.  —  Principales  cultures 
de  la  France. 

Industries.  Principales  industries  :  métallurgiques,  chimiques,  alimen- 
taires, textiles.  —  Commerce.  —  Voies  de  communication  :^  routes,  canaux, 
chemins  de  fer,  principaux  centres  de  commerce  en  Frazfce.  —  Ministère 
de  Tagricnlture  et  du  commerce. 

Rapports  commerciaux  avec  les  autres  pays.  —  Colonies  françaises.  •— 
Population.  —  Cultes. 

Let  dnq  parties  du  monde,  -^  Révision  rapide  de  l'Europe. 

Asie,  Afrique,  Amérique,  Océanie.  Configuration,  étendue,  limites;  gran- 
deur relative.  Mers,  golfes,  détroits,  caps,  presqu'îles,  montagnes. 

Bassins,  fleuves,  lacs. 

Principales  contrées  qu'elles  renferment  ;  capitales  et  villes  importantes  ; 
principaux  ports  de  commerce;  relations  avec  l'Europe  et  en  particulier 
avec  la  France. 

Population. 

Les  grands  voyages  de  découvertes. 

Géographie  générale.  —  La  terre  ;  sa  forme,  son  double  mouvement. 
Pôles,  équateur,  méridiens,  parallèles,  longitude,  latitude,  rose  des  vents, 
boussole. 

Les  continents,  les  océans,  les  marées,  l'atmosphère,  les  climats. 

L^  races  humaines. 


n 

Il  y  a  encore,  dans  plus  d^une  école,  des  «  livres  d'histoire  » 
dont  les  chapitres  portent  tous  pour  titre  le  nom  d'un  roi,  de- 
puis Pharamond  jusqu'à  Louis-Philippe,  et  sont  partagés  en 
alinéas  de  moyenne  longueur  numérotés  depuis  1  jusqu'à 
extinction  de  rois.  La  leçon  d'histoire  consiste  à  faire  réciter 
deux  ou  trois  de  ces  alinéas,  et,  quand  on  demande  au  maître  ou 
aux  élèves  où  ils  en  sont,  ils  répondent  de  concert  et  invariable- 
ment par  le  numéro  de  la  dernière  récitation.  Résultat  :  igno- 
rance absolue  et,  qui  pis  est,  dégoût  profond  de  l'histoire  na- 
tionale. 

Et  pourtant  qu'y  a-t-il  de  plus  attachant  en  soi  que  l'histoire^ 
que  Mme  de  Sévigaé  appelait  up  «  voyage  en  d'autres  siècles. 
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dont  la  diversité  nous  donne  des  lumières  et  des  connu 
sances  »,  et  Montaigne  un  «  commerce  avec  les  grandes  àmi 
des  meillecffs  siècles?  »  Que  sera-oe  donc  ai  ces  <c  grandes  âne 
sont  celles  qui  ont  fait  la  grandeur  de  la  France,  et  ces  «  «abi 
siècles  »  ceux  où  ont  vécu  nos  pères?  Même  pour  les  iem\ 
enfants,  des  récits  historiques  sont  pleins  d'attrait,  car  ils  satii 
font  un  besoin  de  leur  imagination,  mais  il  faut  prendre  !l 
peine  de  leur  faire  ces  récits  et  de  les  bien  faire  :  ils  y  frfl 
dront  autant  de  goût  qu'aux  contes  de  fées  ^  Avant  de  lei 
mettre  un  livre  entre  les  mains,  racontez  vous-mêmes,  &3e 
revivre  les  personnages,  évoquez  le  souvenir  des  temps  i 
parus  ;   appliquez  à  renseignement  de    l*br9toire  de  Rw» 
le  précepte  de  Fénelon  relatif  à  Tbistoire   sainte.    «  A^ 
▼os  récits   de  tons  vifs  et  familiers ,   disait-il  ;   faites  parii? 
vos  personnages  :  les  enfants ,  qui  ont  rimagination  ii^> 
croiront  les  voir  et  les  entendre.  Par  exemple,  raconte*'^ 
toire  de  Joseph  ;  faites  parler  ses  frères  comme  des  bnrtaïi' 
Jacob  comme  un   père  tendre  et  affligé  ;  que  Joseph  ^ 
lui-même  ;  qu'il  prenne  plaisir,  étant  maître  de  l'Egypte,  *  *  i 
cacher  à  ses  frères,  à  leur  faire  peor,  et  puis  à  se  déeoirtB'' 
Cette  représentation  naïve,  jointe  au  merveilleux  de  cette  p"! 
toire,  charmera  un  enfant  *....  »  On  en  peut  dire  autaA* 
plus  forte  raison,  des  grands  faits  et  des  grands  pewonna^* 
l'histoire  nationale.  Parler  à  l'imagination,  c^est  déjà  pari**"^ 
yeux;   on   leur   parlera  sans  intermédiaire  par  les  iabl^' 
images  lithographies  ou  coloriés,  qui  sont  comme  la  représ* 
tation  vivante  des  faits.  La  géographie  viendra  en  aide  à  i»^ 
toire,  dans  le  même  but  :  pas  un  nom  de  pays,  de  y'^^^^ 
fleuve,  de  bataille,  de  traité  qu'on  ne  fasse  chercher  90^ 
carte.  Lorsqu'on  racontera  la  marche  d  une  armée,  on  la  '* 
suivre  également  sur  la  «arte. 

Les  récits  qui  plaisent  aux  enfants,  dans  le  monde  ofi 
fiction,  sont  ceux  qui  mettent  en  jeu  les  passions  les  plDS  n^Jj* 
relies  à  l'âme  humaine,  la  pitié,  la  crainte,  la  colère,  la  J^^^'  I 
plaisir  du  succès,  la  douleur  de  la  défaite  ;  ceux  qui  représ   , 
tent  une  lutte  entre  les  forts  et  les  faibles,  ou  entre  les  hoti^ 


1.  Voy.  ire  parUe,  ch.  VIII,  p.  212',  213. 

2.  L'éducaiion  des  filles,  ch.  YI,  p.  30. 
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les  méchants;  des  obstacles  à  yaincre,  des  dangers  à  courir.  La 
réalité  historiq[ue,  aussi  riche  que  la  fîction,  fournira  sans  peine 
au  narrateur  des  éléments  analogues  :  les  Huns  sous  les  murs 
de  Paris  et  sainte  Geneviève  les  arrêtant;  Clovis  et  le  soldat  de 
Soissons,  etc.  Les  récits  de  ce  genre,  les  premiers  à  faire,  n'ont 
pas  sans  doute  de  valeur  historique  proprement  dite  ;  les  événe- 
ments qu'ils  retracent  pourraient  être  omis  au  point  de  vue  de 
la  connaissance  essentielle  de  Thistoire  ;  mais  ils  préparent  l'en- 
fant à  une  étude  plus  sérieuse,  ils  lui  inspirent  un  intérêt  qui  ne 
cessera  plus.  Ils  Témeuvent  plus  qu'ils  ne  l'instruisent,  mais 
cette  émotion  le  dispose  à  se  laisser  instruire,  et  les  récits,  pre- 
nant peu  à  peu  un  caractère  plus  instructif  par  le  choix  des 
sujets,  feront  passer  devant  lui  les  grands  événements  et  les 
grands  personnages,  sans  se  perdre  dans  le  détail  inutile  des 
faits  secondaires  ni  dans  une  chronologie  minutieuse  :  la  con*- 
naissance  des  siècles,  et  dans  chaque  siècle  les  quelques  dates 
qui  ont  marqué  les  époques  décisives  de  la  vie  nationale. 

D'abord,  on  ne  négligera  pas,  dans  l'histoire  générale  du 
pays,  ce  qui  touche  de  plus  près  à  l'histoire  locale  des  anciennes 
provinces.  Ainsi,  en  racontant  l'établissement  du  christianisme 
dans  les  Gaules,  on  prendra  plus  particulièrement  pour  exem- 
ples saint  Denis  dans  l'Ile- de-France,  saint  Léon  et  saint  Epvre 
en  Lorraine,  sainte  Blandine  à  Lyon,  saint  Ferréol  et  saint  Fer- 
jeux  en  Franche- Comté.  Les  souvenirs  heureux  ou  tristes  de 
Bouvines,  de  Crécy,  du  siège  de  Calais,  du  pont  de  Montereau, 
du  traité  de  Troyes,  du  camp  du  Drap  d'or,  de  la  bataille  de 
Saint-Quentin,  et  tant  d'autres,  seront  plus  aisément  réveillés 
dans  les  régions  où  les  enfants  pourront  se  dire  :  Cela  est 
arrivé  chez  nous,  il  y  a  tant  d'années...  Les  élèves  ne  compren- 
dront-ils pas  mieux,  par  exemple,  la  querelle  de  Louis-le-Gros 
et  de  Thomas  de  Marie,  s'ils  ont  dans  le  voisinage  la  vieille 
tour  de  Coucy,  et  ce  débris  des  forteresses  du  moyen  âge  ne 
les  aîdera-t-il  pas  à  se  représenter  ce  qu'était  le  pouvoir  féodal? 
La  lutte  de  Louis  XI  et  de  Charles-le-Téméraire  n*aura-t-elle 
pas  plus  d'intérêt  pour  eux,  si  on  leur  rappelle  à  Dijon  l'ancien 
palais  des  ducs  de  Bourgogne,  à  Péronne  la  captivité  du  roi  de 
France,  à  Nancy  le  dernier  combat  et  la  mort  du  Téméraire? 
Jeanne  d'Arc  appartient  à  la  France  entière ,  mais  «  la  bonne 
Lorraine  »  est  plus  chère  encore  aux  coeurs  lorrains, 
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Tout  enfant,  au  sortir  de  Técole,  devrait  emporter  dansa 
mémoire  le  nom  des  grands  hommes  de  la  France;  maisf 
tout  au  moins  ]es  gloires  locales  ne  soient  pas  ignorées,  qii'oE 
sache  pourquoi  Nancy  a  des  rues  appelées  Stanislas,  Charles  IIL 
Orouot,  une  place  Dombasle;  Dijon,  une  place  Saint-Benurc 
des  rues  Gondé,  Bossuet,  Buifon;  Troyes,  une  rue  Urbain  I^ 
Besançon,  un  palais  Granvelle;  pourquoi  Nantes  montre  ie 
statues  d'Anne  de  Bretagne,  de  Duguesclin,  de  GlissoD;Be» 
yaisy  celle  de  Jeanne  Hachette;  Montbéliard,  celle  de  CoTier 
Lyon,  celle  de  Jacquard;  Tours,  celle  de  Descartes;  Paa,celi 
de  Henri  IV;  Marseille,  celle  de  Belzunce;  Bordeaux,  celles  ii 
Montaigne  et  de  Montesquieu;  Rouen,  celle  de  Corneille; Toi^ 
louse,  celles  de  Gujas  et  de  Riquet;  Sedan,  celle  de  TorenB^ 
Je  m'arrête  dans  cette  énumé ration  d'exemples,  qui  pourrait  s 
prolonger  presque  à  l'infini. 

Quant  aux  débuts  de  notre  histoire,  sans  trop  s*y  attarder,! 
est  nécessaire  d*en  fixer  les  origines  et  le  point  de  dépait^ 
quelques  traits  précis,  nets  et  qui  se  graveront  dans  Vimiff^ 
tion.J'ai  entendu,  dans  une  école  primaire  d'une  petite  vilk* 
Suisse,  une  leçon  sur  les  Helvètes  et  César  qui  ne  paxejssaii^ 
lement  ennuyer  les  élèves,  malgré  le  lointain  où  elle  les  tt^ 
tait.  Les  Gaulois,  les  Francs  sont  bien  loin  de  nous  aiusi>  s^ 
ils  sont  nos  ancêtres  :  il  faut  en  retracer  devant  les  enfao^" 
portrait  physique  et  moral.  Est- il  indifférent  de  leurmonb^ 
Vercingétorix,  cinquante  ans  avant  notre  ère,  défendant  l'i^"^ 
pendance  de  son  pays,  luttant  jusqu'à  la  dernière  heure,  V^ 
quand  tout  espoir  est  perdu,  venant  simplement,  sans  pbi*^ 
jeter  ses  armes  aux  pieds  du  vainqueur?  L'Allemage  n'»'**^ 
pas  pris  soin  récemment  d'élever  une  statue  nationale  A  ^^ 
mann  ou  Arminius,  pour  avoir  détruit  une  armée  romaine  ^ 
les  marais  de  la  Germanie,  moins  d'un  siècle  après  Vercinf 
torix?  Le  vieux  royaume  d'Austrasie  n'est  pas  précisém*"* 
4'hier,  mais  croit-on  que  ce  nom  ne  dise  plus  rien  aux  pop"^ 
tions  lorraines?  Et  n'y  avait-il  pas,  jusque  sous  Louis  X^ii"* 
régiment  qui  portait  le  nom  de  régiment  d'Austrasie? 

Pour  que  l'enseignement  de  Thistoire  donne  tous  ses  fr^^"' 
faut  que  le  personnage  sur  lequel  se  concentre  l'intérêt  ne  soitl^ 
seulement  un  individu,  Charlemagne,  Sully,  Colbert,  loois^ 
mais  le  vrai  héros,  le  peuple  lui-môme,  qui  est  fe  nation  ^^' 
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^^86  ;  et,  pour  obtenir  de  Tenfant  ce  déplacement  d'intérêt  (qui 
n'est  pas  sans  quelque  analogie  avec  le  assage  du  concret  à  l'ab- 
strait), il  faut  qull  soit  en  état  de  concevoir  à  quelque  degré 
l'idée  de  nationalité,  qu'il  se  représente  la  nation  comme  une  per- 
sonnalité collective.  Les  récits  de  bataille  sont  ceux  qui  feront 
le  plus  aisément  jaillir  ces  premières  lueurs  :  l'enfant  comprend 
qu'on  soit  plusieurs  d'un  côté,  plusieurs  d'un  autre;  il  comprend 
I  la  lutte, les  émotions  de  la  victoire  et  de  la  défaite;  par  associa- 
i  tion  d'idées,  les  mots  invasion,  conquête,  domination  prennent 
!  un  sens  pour  luh  «  Jouer  au  soldat  »  a  été  de  tout  temps  une 
^  des  passions  de  Tenfance.  Tout  ce  côté  de  l'bistoire,  le  côté 
I  extérieur,  n'offre  donc  pas  de  grandes  difficultés  ;  le  côté  inté- 
I  rieur,  le  développement  de  la  justice,  de  la  liberté,  de  l'instruc- 
I  tion,  les  trayaux  publics,  les  impôts,  le  fonctionnement  de  la 
vie  nationale,  est  moins  aisé  à  comprendre  :  le  mot  civilisation 
I  exprime,  sous  sa  forme  abstraite,  une  des  idées  les  plus  com- 
,,  plexes  de  l'esprit  bumain.  Cependant,  en  employant  le  même 
(  procédé  descriptif,  on  ne  manquera  pas  d'intéresser  les  élèves 
g  en  leur  montrant,  par  comparaison,  ce  qu'était  l'état  social  il  y 
I  a  dix  siècles,  cinq  siècles,  deux  siècles,  un  siècle,  dans  quelle 
situation  se  trouvaient  le  commerce,  l'industrie,  l'agriculture, 
les  voies  de  communication,  les  écoles;  quelle  était  la  condi- 
tion, des  bourgeois,  des  ouvriers,  des  serfs  ;  comment  on  ren- 
dait la  justice,  etc.,  en  s'en  tenant  au  simple  récit  des  faits  dans 
le  cours  élémentaire. 

Dans  le  cours  supéneur,  on  complétera,  en  la  revisant,  l'étude 
faite  dans  le  cours  élémentaire.  Là,  les  leçons  doivent  être  pré- 
sentées de  telle  sorte  que  les  élèves  acquièrent  l'idée  nette  de  ce 
que  c'est  que  la  société,  de  son  organisation,  de  ses  conditions 
d'existence  et  de  progrès  ;  qu'ils  entendent  aussi  le  sens  de  ce 
dernier  mot,  et  qu'ils  sachent  en  quoi  consiste  le  progrès.  Alors 
la  conception  de  nationalité,  ébauchée  jusque-là,  achèvera  de 
se  dessiner  dans  leur  esprit  et  se  précisera  dans  celle  de  patrie; 
le  Caractère  propre  de  la  France,  son  rôle  dans  le  monde  leur 
apparaîtront  en  pleine  lumière.  Les  peuples,  comme  les  indi- 
vidus, ont  leur  caractère  et  comme  leur  physionomie  ^  La 
vocation  historique  de  la  France  parait  être,  de  l'aveu  même 

1.  Vo>.  if  partie,  cb.  VI,  p.  i83. 
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des  historiens  et  des  philosophes  allemaiids  et  aagkis,  Féb- 
blissement  d'an  règne  du  droit.  Elle  semble,  être  eonsUmmeol 
en  qaête  d'une  meilleure  et  plas  complète  expression  de  b 
jastice.  Cela  fait  l'originalité  de  son  histoire,  et  dès  les  origioes, 
car  cet  instinct  était  particulier  aux  Gaulois^  nos  pères;  39 fR- 
naient  yolontiers  en  main  la  cause  de  ceux  qui  leur  paraissaleri 
subir  quelque  injustice;  ils  avaient  l'idée  de  dévouement, à 
sacrifice,  et  les  Français  en  ont  hérité.  La  France  a  été 
du  droit;  elle  a  défendu  les  faibles  et  les  opprimés, 
Vêige  de  la  chevalerie  et  des  croisades  jusqu'à  Tépoque  où  el 
protestait  en  faveur  de  la  Pologne,  aidait  la  Grèce  à  rec» 
quérir  son  indépendance  et  l'Italie  à  asseoir  son  unité.  Lan» 
tradition  de  la  France  est  dans  cette  préoccupation  de  la  jastB^ 
et  du  droit,  et  par  conséquent  de  la  liberté,  non  seulement  pv* 
elle,  mais  pour  les  autres.  Son  idéal  est  le  plus  élevé  qÀi^ 
jamais  été  conçu  à  aucune  époque  de  l'histoire. 

Telle  est  l'impression  que  doit  laisser  dans  l'esprit  de  i* 
enfants  le  simple  exposé  des  grands  faits  de  notre  histoire,  ^^ 
est  fait  avec  intelligence  et  avec  sincérité.  Non  pas  qu'il  ^^ 
pour  nous  grandir,  essayer  de  diminuer  autrui  :  l'impartUil* 
nous  est  facile;  montrons-nous  dignes  de  cet  honneur  en  ne** 
simulant  ni  nos  fautes  ni  nos  revers,  en  montrant  comment  do* 
avons  mérité  ceux-ci  et  réparé  celles-là,  et  en  rendant  justice»* 
autres  nations.  Ne  faisons  pas  d'un  cours  d'histoire  une  &^ 
tion  belliqueuse.  Dans  les  écoles  allemandes,  l'étude  de  V\âs^ 
et  de  la  géographie  historique  est  toute  militaire;  on  ne  dit pJ^ 
seulement  aux  élèves  qu'une  bataille  a  été  livrée  à  tel  endïA 
mais  encore  quelles  étaient  les  positions  occupées  par  les  d** 
armées  ;  on  ne  leur  dit  gas  seulement  :  <c  En  telle  année,  rt»* 
avons  pris  telle  ville,  »  on  ajoute  :  «  et  nous  la  garderons.  »C<" 
est  entré  dans  les  habitudes  de  l'enseignement.  Je  ne  defflsov 
pas  que  nous  allions  aussi  loin;  à  Dieu  ne  plaise,  en  tons^ 
qu'une  leçon  d'histoire  devienne  dans  nos  humbles  écoles  ^ 
texte  de  déclamations  soi-disant  patriotiques,  ou,  ce  qui  ^ 
pis  encore,  une  occasion  de  fausser  dans  l'âme  de  la  jeiiB«s» 
française  le  sentiment  de  la  justice  historique  en  ràboisa^ 
en  calomniant  à  notre  profit  tout  ce  qui  n'est  pas  français.  Ces 
aller  contre  le  but  même  de  l'éducation  et  rendre  un  trist« 
service  à  la  jeunesse  que  .de  lui  inspirer  un  esprit  de  àéép^ 
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ment  et  de  haine  à  Tégard  de  rétranger;  le  génie  même  de  la 
France,  si  profondément  humain,  doué  d'une  communicabilité 
si  sympathique  et  si  large,  se  refuserait  d'ailleurs  à  entendre 
l'amour  de  ia  patrie  dans  ce  sens  étroit  et  faux.  Je  voudrais 
donc  simplement  que  notre  enseignement  fût  patriotique  dans 
la,  vraie  acception  de  ce  beau  mot;  je  voudrais  que  le  maître 
parlât  de  la  patrie  à  ses  élèves  comme  un  père  parle  à  ses  en- 
fants dn  patnmfiifie  de  la  famille  :  il  Ta  re^  de  ses  aïeux,  il 
Vft  gardé,  il  l'a  augmenté  ;  que  ses  fils  auxquels  il  le  trans- 
mettra un  jour  connaissent  bien  le  prix  de  cet  héritage,  qui 
représente  le  travail   et  Thonneur  de  plusieurs  générations  ; 
<}a'ils  y  mettent,  eux  aussi,  la  marque  de  leur  labeur  et  de  leur 
vertu  avant  de  le  léguer  à  leurs  descendants. 

C'est  ainsi  ç[ue  l'enseignement  de  rhîstoirc,  en  élevant  la 
faculté  de  Tidéal,  contribuera  à  Téducation  politique  du  citoyen 
et  à  i'édvcaiien  morale  de  Tindivida.  £ik  supfdée  à  la  lacune 
de  l'instruction  civique  et  complète  la  culture  virile  que  l'école 
doit  donner.  Elle  n'est  pas  destinée  seulement  à  intéresser  la 
curjoitté,  elle  est  on  enseignement  vivant  et  continu,  la  leçon 
du  passé  au  profit  de  l'avenir.  Rien  de  plus  fortifiant  que  cette 
étude,  rien  qui  soit  plus  propre  à  nous  entretenir  dans  la  foi 
au  progrès,  et  Michelet  *  a  raison  de  dire  que  «  nul  pauvre  tra- 
vaiUeur,  s'il  refait  en  esprit  le  chemin  de  nos  pères  et  les  suit, 
ne  succombera.  Il  sera  soutenu  et  agrandi  de  la  grande  âme  (de 
la  patrie),  la  voyant  dans  ses  luttes,  heurtant,  tombant  souvent, 
souvent  se  relevant,  et  toujours  inspirée  d'indomptable  courage 
ei  de  jeune  espérance.  » 


PROGILAIIIIE  DE  L^ENSEIGNEIIENT  UISTOIUQVE  DA!tS  LB  COURS  lÊLÉHElfrAIRE. 

Lemattre  donnera  les  leçons  sons  forme  de  récits,  s'assurera  par  des  inter- 
rogations que  les  élèves  Font  suivi  et  compris,  provoquera  leurs  réflexions. 
Le  livre  viendra  en  aide  k  la  mémoire,  mais  ne  constituera  pas  le  fond  de 
renseignement.  Des  rédactions  seront  données  de  temps  en  temps  sur  les 
faits  les  plus  considérables. 

^  —  La  Gaule  et  les  Gaulois.  Caractère  et  contâmes  des  Gaulois.  On 
s'étendra  un  peu  sur  les  anciens  habitants  de  la  province  ï  laquelle  appar- 
tiennent les  élèves. 

1.  Nos  fils,  p.  362. 
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2.  —  Conquête  de  la  Gaule  par  les  RomaiAS.  Verciogétorix  et  César. 

3.  —  Attila  et  sainte  Geneyièye. 

4.  —  Qovis,  son  règne  et  sa  conversion. 

5.  —  Charles  Martel.  Chute  des  Mérovingiens. 

6.  —  Charlemagne.  Ses  conquêtes.  Sa  législation.  Ses  efforts  pov  i 
pandre  Tinstruction.  Son  sacre  comme  empereur  d'Occident. 

7.  —  Les  pirates  normands.  Siège  de  Paris. 

8.  —  La  féodalité.  Aspect  des  campagnes.  Le  château  du  seigneur  et li 
cabane  du  serf.  Intérieur  des  villes,  le  beffroi,  le  couvre-feu,  etc. 

9.  —  La  chevalerie.  La  trêve  de  Dieu.  Les  300  paavres  de  Robert^ 
Pieux. 

10.  —  Louis-le-Gros  et  Suger,  abbé  de  Saint-Denis. 

11.  —  Philippe-Auguste.  Bouvines.  Fondation  de  riIôtel-Diea. 

12.  —  Saint  Louis  à  Vincennes.  Fondation  des  Quinze- Vingts. 

13.  —  Les  croisades.  Pierre  TErmite.  Godefroy  de  Bouillon  en  Palesti» 
Saint  Louis  en  Egypte  et  k  Tunis. 

14.  —  La  guerre  de  Cent  ans.  Duguesclin.  Jeanne  d'Arc. 

15.  —  Les  grandes  inventious  et  les  grandes  découvertes.  Vissipnss^ 
La  boussole.  Expéditions  maritimes.  Christophe  Colomb. 

16.  —  Les  Français  en  Italie.  Charles  YIU.  Louis  XU«  le  pè(«^ 
peuple. 

17.  —  François  I*'.  Bayard.  Le  connétable  de  Bourbon. 
48.  —  Les  guerres  civiles,  la  Ligue.  Les  derniers  Valois. 

19.  —  Henri  IV.  Son  éducation  en  Béarn.  Son  enfance.  Sa  jeunesse 

20.  —  Son  entrée  à  Paris.  Son  gouvernement.  Édit  de  Nantes. 

21 .  —  Sully.  Mesures  prises  par  Henri  IV  et  Sully  pour  faire  fleuff" 
commerce  et  Fagriculture  et  pour  améliorer  le  sort  du  peuple  :  la  P^ 
au  pot. 

22.  —  Louis  Xni  et  Richelieu.  Établissement  du  pouvoir  absolu.  # 
sèment  des  grands. 

23.  —  Guerre  de  Trente  ans  :  période  française,  Coudé,  Turenne 
de  Westphalie. 

24.  —  Minorité  de  Louis  XIV.  Mazarin  et  la  Fronde. 

25.  —  Règne  de  Louis  XIV.  Politique  extérieure.  Guerres  et  cobi 

26.  —  Revers. 

27.  —  Gouvernement  intérieur.  Ordre  mis  dans  les  finances;  essor  don» 
au  commerce,  à  l'industrie,  à  l'agriculture.  Colbert. 

28.  —  Les  grands  hommes  du  siècle  de  Louis  XIV,  dans  la  gaemM 
l'administration  ; 

29.  —  Dans  les  sciences,*^  les  lettres  et  les  arts. 

30.  —  La  régence  du  duc  d'Orléans. 

31.  —  Règne  de  Louis  XV.  Politique  extérieure. 

32.  —  Politique  intérieure;  mouvement  des  esprits;  symptômes  pr^ 
seurs  de  la  Révolution  française. 

33.  — •  Louis  XVI.  Réformes  qui  signalent  son  avènement.  Turgot 

34.  f—  Guerre  d'Amérique. 

35.  —  Convocation  des  États  généraux  (1789).  L'Assemblée  constitaafll» 
la  nuit  du  4  août  1789.  Le  roi  à  Paris. 

86.  —  La  Convention  ;  la  Terreur  ;  le  Directoire, 
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37.  —  Le  Consulat  et  TEmpire  ;  Waterloo  ;  Sainte-Hélène. 

38.  —  La  Restauration. 

39.  —  BéYoIution  de  1830.  —  Louis-PUtippe  (1830-1848). 

PROGRAMME  DU  COURS  SUPÉRIEUR. 

1.  —  La  Gaule  et  les  Gaulois.  Conquête  do  la  Gaule  par  les  Romains. 

2.  —  La  Gaule  romaine. 

3.  —  Établissement  de  la  rdigion  chrétienne  dans  les  Gaules.  Sainte 
Blandine  à  Lyon  ;  saint  Denis  à  Montmartre. 

4.  —  Attila  et  sainte  Geneviève. 

5.  —  Cloyis,  son  règne  et  sa  conversion. 

6.  —  Les  rois  fainéants.  Les  maires  du  palais. 

7.  —  Charles-Martel.  —  Chute  des  Mérovingiens. 

8.  —  Charlemagne.  Ses  conquêtes.  Sa  législation.  Ses  efforts  pour  rè« 
pandre  Tinstruction.  Son  sacre  comme  empereur  d'Occident. 

9.  —  Les  descendante  de  Charlemagne. 

I     10.  —  La  féodalité.  Aspect  des  campagnes.  Le  château  du  seigneur  et 
la  cabane  du  serf.  Intérieur  des  villes  :  le  beffroi,  le  couvre-feu,  etc. 
I    11.  —  La  chevalerie.  La  trêve  de  Dieu..  Les  300  pauvres  de  Robert  le 
Pieux. 

12.  —  Louis  le  Gros  et  Suger,  abbé  de  Saint-Denis. 

13.  —  Philippe-Auguste.  Bouvines.  Fondation  de  l'Hôtel-Dien. 

14.  —  Saint  Louis  à  Vincennes.  Fondation  des  Quinze-Vingts. 

15.  —  Les  croisades.  Pierre  l'Ermite.  Godefroy  de  Bouillon  en  Pa- 
lestine. 

'    16.  —  Saint  Louis  en  Egypte  et  à  Tunis. 

'     17.  ^  La  guerre  de  Cent  ans.  Dugnesclin.  Jeanne  d'Arc. 

18.  —  Les  grandes  inventions  et  les  grandes  découvertes.  L'imprimerie. 
'La  boussole.  Expéditions  maritimes.  Cristophe  Colomb. 

19.  —  La  Renaissance. 

'    20.  —  Les  Français  en  Italie.  Charles  ym.  Louis  XII,  le  père  du 
peuple. 

21.  —  François  ^^  Bayard.  Le  connétable  de  Bourbon. 

22.  ^  Les  guerres  civiles,  la  Ligue.  Les  derniers  Valois. 

23.  —  Henri  lY.  Son  éducation  en  Béarn.  Son  enfance.  Sa  jeunesse. 

24.  ^  Son  entrée  à  Paris.  Son  gouvernement.  Édit  de  Nantes. 

25.  ^  Sully.  Mesures  prises  par  Henri  IV  et  Sully  pour  faire  fleurir  le 
commerce  et  l'agriculture  et  ponr  améliorer  le  sort  du  peuple  ;  la  poule 
an  pot. 

26.  —  Mort  do  Henri  lY.  Ses  conséquences.  État  de  la  France  à  cette 
époque. 

27.  —  Louis  XIII  et  Richelieu.  —  Établissement  du  pouvoir  absolu, 
abaissement  des  grands. 

28.  —  Guerre  de  Trente  ans,  période  française,  Condé,  Turenne.  Traité 
de  Westphalie. 

2».  -  Minorité  de  Louis  XIV.  Mazarin  et  la  Fronde. 

30.  ^  Règne  de  Louis  XIV.  Politique  eÂtôâeiire.  Guerres  et  coaquètest 

81.  —  Revers. 

26. 


46i  PÉIMiGOfilE 

32.  —  GoaT^memeat  iniérieiir.  Ûfdre  mis  dans  les  fiiantts;  etw 
donné  au  commerce,  à  Tindustrie,  à  Tagricultare.  CûlberL 
I      33.  —  Les  grands  bommt&  éa  sièck  de  liOiiifi  XIV  dajotB  k  ^rre,  A» 
^administration  ; 

34.  —  Dans  les  sciences,  les  lettres  et  les  arts. 

35.  —  La  régence  du  duc  d'Orléans. 

36.  —  Bègne  de  Loùs  XY.  Piditiq^  eiléiieiae. 

37.  —  Politique  intérieure  ;  mouvement  des  eaj^ts;  «ympt&mei  ^ 
feors  de  la  RéYolutic»!  frsffiçaisd. 

38.  —  Louis  XVI.  Réformes  qm.  signaient  son  avtèoefflent  Turfot 

39.  —  Guerre  d'Amérique. 

40.  —  Convocation  des  États  générauK  (1789).  L'ifisemblée  eûDBtibui''' 
la  nuit  du  4  août  1789.  Le  roi  à  Paria. 

41.  —  La  Convention,  Coalition  étraj^gi^e;  mv^sieiu  Lts  lâctoiifisilc^ 
République  frasçaise. 

42.  —  Constitii^on  de  1791.  Organisatioa  administrative  :  Déi^vu^ 
Organisation  judiciaire.  ConstitntidB  4e  i7d3.  Ciéatii)a  du  ^r^nd  livre. 

43.  —  €on§tititio&  de  1795  du  de  l'aa  IH.  fienx  aBsembUesJégiiii- 
tives  ;  un  directoire. 

44.  —  Constitution  d»  l'an  VIII.  Le  Consulat.  Le  CaofiMdat.  U 1* 
d'honneur.  Fondation  de  la  Banque  de  France. 

45.  —  Les  Codes.  Le  Gode  civil  (iaoâ-18ô4);leC«de  de  procédu»  ô^ 
(1806);  le  Code  de  commerœ  (1807);  le  Gode  d'iastraction  cnffliiï^ 
(1808)  ;  le  Cedie  pénal  (1810). 

46.  •*-  GréatioDS  relatives  aux  soie&ce»,  au  lettres  et  k  l'insiricItf^F 
Wiques.  Le  bureau  des  longitudes,  l'École  polytechnique,  le  MuséiAf 
Conservatoire  des  arts  el  métiers,  Hostitut.  Le  systôn»  aiébifitt^  ^ 
normale.  Écoles  centrales.  L'Université  (40  mai  i8d6) 

47.  —  Ouerres  d«  l'Empire.  Waterloo. 

48.  —  La  Restauration. 

49.  —  Révolution  de  1830.  Louis-Philippe.  1848^ 
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CHAPITRE  VU 


X.'ENSBIGNEMBNT  SCIBa^TIFIQUE 


I.  iSdettMB  «ssettti  on  «oimiQM  iiMthéttttiqaeft.  Métfiodo  à  anvr»  po«  l'ttiiMK 
^iwaHBt  d»  «aImbA.  EatraioM  ds  caloal  ond  à  Taide  da  quantités  concrètes  : 
leçons  de  choses  à  propos  et  en  vae  da  calcal.  Les  règles  ne  seront  donnéei 
qtre  lorsqae  des  ftppliealiotts  pratiques  noailMvasai  adn»t  été  laites,  ^nsaigne* 
MWiH  âm  tystAme  métiiqtte.  Choiz  de  problèmes  appropriés  aux  usages  de 
la  vie  ou  empruntant  leurs  données  &  d'autres  sciences.  Géométrie,  comment 
et  dans  qael  but  elle  doit  être  enseignée.  Utilité  géséraLe  des  sciMBet  nutlh^ 
saaiiqiiee;  servieei  qn'aèlas  roodent  k  Tei^rit. 

U..  Sciences  de  la  nature  ou  expérimentales.  Elles  seront  jétudtées  par  rapport 
à  leurs  applications  aux  usages  de  la  vie,  à  Thygiène,  aox  «Erts  wmàm  et  «ux 
|irîMip«leH  iadaiteies.  Physique,  ebdmie  3  physiologie  au  point  da  vue  «le 
j'hygiiti  Histoica  natarelle  :  minéralogie,  botanique,  zoologie  ;  dans  quelle 
mesure  des  notions  de  ces  sciences  peuvent  être  enseignées. 

TTI.  EnseignemeOI  ds  ragricoMure.  Ba  quoi  il  -feut  ecnsiatar  e(t  quel  doit  être 
••■  lyéritahto  objet.  L'enaaignemaat  des  idées  prokectrioes  à  Tégard  des  ani- 
maux s^y  associe  natorellement. 


Lés  sciêne»  se  dinse&t  en  deux  braiiches  priocipales  :  les 
«sauces  eiaetes  ou  mathématiqBes,  qui  font  appel  surtout  air 
(woavienieat  déduetif ,  arilhiDétiqae,  algèbre,  géométrie,  etc.  ; 
les  seienees  expérimentales  ou  sciences  physiques  et  naturelles, 
qm  tmploient  la  méthode  inductive,  physique,  chimie,  hotani- 
4|»é,  eoologie,  gé€»k)gie,  etc.  Les  unes  et  les  animes  entrent  pour 
mté  ptrt  dans  le  programniie  d'études  des  écoles  primaires. 


L'onde  de  Tarithmétique  n'est  d'adl>ord  qœ  Tétoée  pt^atique 
dn  calcul;  elle  débutera  par  des  leçons  analogues  aux  leçons  de 
choses,  c'est-à-dire  des  exercices  de  calculerai  à  l'aide  de  qaas- 
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Quant  au  système  métrique,  il  n'est  utiletneiit  easmçDé  qu'à 
f  aide  de  tableaux  des  diyerses  mesures  et  surtout  à  Taide  de 
ces  mesures  mises  eflFectivement  sous  tesyeui  et  entre  les  maifls 
des  élèves.  Il  faut  que  ceux-ci  apprennent  à  mesurer  eux-même 
les  dimensions  de  leur  bane,  de  leur  table,  du  planer  «t  des 
murs  de  la  salle  ;  qu'ils  touchent  les  poids,  qu'ils  fassetit  fon^ 
tionner  la  balance,  qu'ils  se  rendent  c<»npte  de  la  eapaciié  $^ 
Htre,  etc.  Ce  n'est  pas  seulement  une  question  de  sdenee,  c'a! 
une  question  d'économie  domestique  et  de  pr»âqufi  jooni' 
Mère. 

Nous  recommandons  aussi  aux  instituteurs  le  bon  et  JuéieKis 
choix  des  problèmes  qu'ils  emprunteront  a  aitx  eiroMistamces^ 
la  yie  réelle,  aux  faits  de  l'économie  rurale  et  indasirieiie»,(i 
à  l'aide  desquels  ils  fffl'ont  à  leurs  élèves  <c  une  sorte  de  ff^ 
de  logique  populaire  et  appliquée  aux  besoins,  anx  relatioQS^ 
chaque  jour  *.  »  L'enfent,  en  recevant  des  leçons  de  ctW,® 
M.  Ritt  ^,  €  doit  ausâ  recevoir  des  notions  exactes  tmrUs^ 
tances  locales,  sur  la  valeur  des  objets  les  plus  amels,  sorit 
prix  du  travail  journalier,  etc.  >»  Puis  il  ajoute,  dans  misflii* 
ordre  d'idées  :  <(  On  ne  saurait  apprendre  de  trop  bonne  ^^ 
que  la  bonne  conduite,  l'ordre,  l'économie  [sont  les  véfitaWs 
sources  du  bien-être  domestique;  que  la  mauvaise  condw^»'' 
désordre,  l'imprévoyance,  les  mauvaises  habitudes,  swt  d» 
eauses  de  ruine  et  de  déshonneur.  »  C'est  là  le  côté  moral* 
l'enseignement  du  calcul  qu'un  bon  maître  ne  doit  jamais  » 
gliger  et  dont  la  sastetion  pratique  est  la  caisse  d'époff 
soolcâre. 

On  peut  faire  encore  d'aubres  applications  du  cdleol  à  Y^ 
sition  indirecte  de  connaissances  utiles,  en  faisant  entrer  ^ 
les  problèmes  quelques  données  numériques  importantes  sb^'^ 
jf^énomènes  de  la  nature  ou  sur  les  usages  eonventioan^*' 
la  vie,  et  devancer  ainsi,  jusqu^à  un  certain  prâcit,  les  eâ^^ 
de  la  position  que  les  élèves  occuperont  plus  tard  '.  Ainsi  1ï^ 
principales  dates  de  la  chronologie  peuvent  servir  de  donn^ 
numériques  :  combien  d'années  se  sont  écoulées  depuis  lAP" 


1.  Circulaire  mimsiérielle,  dn  2a  août  ISST. 

S.  Premières  noéions  d'arithmétique, 

3.  M.  Bain,  La  science  de  V éducation,  iiv.  II,  eh.  vi,  p.  218. 
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éicatioD  de  la  première  (sroisade  ?  Quel  intervalle  s'est  êcouLé 
entre  le  traité  de  Cateau-Cambrésis  et  eelai  de  Westphalie,, 
entre  le  traité  de  Westphalie  et  celui  d'Utrecht,  etc.  ?  Gei-tains 
nombres  importants  en  géographie  seraient  facilement  introduits 
dans  ane  foule  de  questions  diverses  :  les  dimensions,  la  super- 
ficie, la  population  de  la  France;  la  proportion  des  terres 
caltiTées  et  des  terres  boisées,  des  cultures  et  des  vignobles;  la 
proportion  entre  les  importations  et  les  exportations,  entre  les 
impôts  directs  et  indirects,  entre  le  total  des  impôts  et  le 
nombre  des  habitants,  etc.^  toutes  données  qui  servent  de  base  à 
L'économie  sociale.  De  même  pour  les  rapports  des  différentes 
mesures  entre  elles,  pour  les  titres  des  monnaes,  les  alliages, 
et  les  notions  sur  la  mesure  du  temps. 

Les  notions  de  géométrie  seront  enseignées  en  vue  de  Tappli- 
cation  du  système  métrique  à  la  mesure  des  surfaces  et  des 
volumes^  en  vue  aussi  des  arts  et  même  des  métiers  manuels 
qui  exigent  le  dessin  linéaire.  Que  Tarpenteur  ait  besoin  de  ces 
connaissances,  cela  va  de  soi  ;  l'architecte,  l'entrepreneur,  le 
charpentier,  le  menuisier,  etc.,  en  ont  besoin  également.  Le 
point  de  départ  est  dans  les  leçons  de  choses  :  qu'on  montre 
aux  enfants,  qu'on  leur  fasse  manier,  rapprocher,  combiner  de 
petits  cubes  en  bois  ou  en  carton,  des  triangles,  des  pyramides, 
dés  lignes  droites,  qu'on  les  leur  fasse  dessiner  sur  l'ardoise, 
ils  en  apprendront  le  nom  avec  quelques-unes  de  leurs  proprié- 
tés. Les  premières  vérités  géométriques  doivent  être  démontrées 
expérimentalement;  la  même  méthode  est,  du  reste,  indispen- 
sable pour  apprendre  à  lever  un  plan,  à  mesurer  un  terrain* 
Après  quoi,  la  démonstration  rationnelle  sera  aisément  admise 
par  l'esprit. 

Les  sciences  exactes  ont  donc  une  utilité  pratique,  au  point 
de  vue  des  connaissances  acquises  ;  elles  en  ont  une  autre,  non 
moins  précieuse  et  plus  générale,  quoique  moins  appréciable 
en  apparence.  Elles  font  bien  comprendre  la  manière  de  tirer 
parti  de  plusieurs  éléments  concouraiil  à  un  but  commun;  lea 
relations  entre  différents  facteurs,  l'influence  proportionnelle 
qu'ils  exercent  les  uns  sur  les  autres  ;  elles  ne  permettent  pas  à 
une  question  de  conserver  un  caractère  mal  défini,  elles  la  ra- 
mènent à  une  expression  nette  et  qualifiée  précisément  de 
«  mathématique  »•  Elles  donnent  ainsi  à  la  pensée  4,es  babi- 
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tades  d'ordre,  de  prédsion  et  de  rigneor,  qui  trouvent  leur  nlile 
emploi  en  dehors  même  de  leur  domaiiie.  Mais  leur  colton 
exdasiye  fausserait  Tesprit,  parce  qu'elles  ne  peuvent  pas  doos 
faire  connaître  la  vérité  tout  entière  :  tout  ce  qui  dépend  <ie 
l'observation,  de  Texpérience,  tout  ce  qui  exige  la  classificaHoB 
et  la  généralisation  leur  échappe  et  appartient  aux  sdenees 
expérimentales.  Celles-ci  ne  sauraient  se  passer  des  sciences  exac- 
tes, parce  qu'elles  ne  sauraient  se  passer  de  formules,  mais  la 
vérités  que  ces  formules  expriment  n'auraient  jamais  été  décou- 
vertes par  la  seule  application  du  raisonnement  maibéna- 
tique  ^. 


n 

C'est  en  vue  de  leurs  applications  aux  usages  de  la  vie  et  ssi 
arts  les  plus  usuels  que  les  sciences  physiques  doivent  être  étu- 
diées à  l'école.  Les  trois  plus  importantes  sont  la  phjsiqoe,!) 
chimie,  la  physiologie.  On  les  étudie  par  rapport  à  Thygi^ 
d'abord,  aux  diverses  industries  ensuite. 

n  est  à  peine  nécessaire,  dit  M.  Bain,  d'indiquer  les  applica- 
tions de  la  physique  à  tous  nos  actes  les  plus  ordinaires.  1^ 
nos  ustensiles  de  ménage  se  trouvent  des  leviers,  des  pooli*^- 
des  plans  inclinés  et  bien  d'autres  machines  encore.  Nous  nous 
servons  de  fenêtres,  de  grilles,  de  cloches,  d'horloges.  Noos 
avons  à  tout  instant  à  examiner  si  tel  ou  tel  objet  est  snîèsx^ 
ment  soutenu.  La  circulation  de  l'eau  dans  nos  maisons  et  fl* 
jardins  nous  force  à  appliquer  sans  cesse  des  principes  d'hydi*" 
statique  et  d'hydraulique.  Les  nécessités  de  la  circulation  <!• 
Tair,  du  chauffage,  de  la  ventilation,  de  l'éclairage  au  gaz,noi^ 
obligent  à  savoir  les  principes  qui  s'appliquent  aux  fluides  aén- 
formes.  Ceux  de  la  chaleur  se  présentent  à  nous  à  propos  de  » 
tension  de  la  vapeur  d'eau  et  de  l'explosion  des  chaudières, 
ne  suffit  pas  de  faire  venir  des  ouvriers  quand  quelque  cbo^" 
se  cérange;  on  doit  encore  comprendre  soi-même  l'action 
toutes  les  forces  naturelles,  afin  de  prendre  toujours  les  pr^^" 
tions  convenables,  et,  si  Ton  y  arrive  à  peu  près  par  des  coû* 


1.  Voy.  ire  partie,  ch.  X,  p.  243,  ce  qui  a  été  dit  au  sujet  du 
sent  dédufttif; 
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TiaissaHCes  empiriques,  on  le  fait  bien  mieux  encore  avec  de$ 
prineipes  scientifiques. 

La  météorologie  se  rattache  à  la  physique;  les  observations 
}u'un  certaii^  nombre  d'instituteurs  sont  chargés  de  faire  dans 
leur  commune  offrent  une  occasion  toute  naturelle  d'initier  les 
élèves  à  des  notions  d'une  incontestable  utilité. 

Les  applications  immédiates  de  la  chimie  à  la  vie  ordinaire 
jont  peut-être  moins  nombreuses,  mais  elles  ne  sont  pas  moins 
importantes  que  celles  de  la  [physique.  L'action  corrosive  des 
acides  et  des  alcalis,  le  pouvoir  dissolvant  de  Tesprit-de-vin  et 
de  Tessence  de  térébenthine  pour  les  surfaces  vernies  sur  lesquel- 
les Teau  est  sans  action,  la  protection  des  étoffes  et  des  meubles 
?ontre  les  substances  chimiques  dangereuses  qui  servent  à  cer- 
tains travaux  domestiques,  et  bien  des  faits  relatifs  au  blanchis^ 
sage,  à  la  cuisine  et  à  la  conservation  des  provisions  de  mé- 
nage :  tout  cela  exige  certaines  connaissances  chimiques  ^. 

La  physiologie  est  encore  une  science  imparfaite,  elle  se  fait 
tous  les  jours,  elle  n'a  aucune  place  dans  les  programmes  de 
renseignement  primaire  :  quand  elle  s'y  introduit,  c'est  sous 
le  couvert  de  l'hygiène,  et  il  va  sans  dire  que  je  n'en  parle  qu'à 
ce  titre.  Les  études  préparatoires  de  physique  et  de  chimie  lui 
frayent  la  voie.  Ses  résultats  essentiels  se  résument  en  ces  prin- 
cipes pratiques  :  nécessité  de  respirer  un  air  pur,  d'avoir  une 
noionriture  suffisante  et  saine,  de  faire  alterner  l'exercice  et  le 
repos I  d'assurer  la  force  intellectuelle  par  de  bonnes  condi- 
tions physiques  '.  On  n'est  bien  persuadé  de  la  valeur  de  ces 
règles  que  par  quelques  démonstrations  ayant  un  certain  ca- 
ractère scientifique. 

L'histoire  naturelle  a  pour  types  et  pour  divisions  principales 
la  minéralogie,  la  botanique  et  la  zoologie.  Les  deux  premières 
sont  étudiées  surtout  au  point  de  vue  des  diverses  industries.  La 
minéralogie  offrira  un  intérêt  particulier  dans  les  centres  métal* 
lurgiques  :  les  houillères,  les  charbonnages,  les  hauts  fourneaux, 
les  forges,  les  aciéries,  etc.,  en  présenteront  les  plus  importantes 
applications  pratiques.  Les  notions  de  botanique  peuvent  Cire 
limitées  à  la  collection  des  plantes  sauvage   de  la  région,  à  leur 

1.  M.  Bain,  Ouvrage  cité,  p.  115. 
8.  Voy.  1"  pîirlie,  ch.  1, 

27' 
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classification  et  à  la  oonnussaiice  de  leurs  propriétés  éMneii- 
taires.  Le  goût  des  herbiers,  forme  particailère  de»  eollectioiis 
qui  plaisent  généralement  aax  enfants,  irouvera  malîèro  à  se 
satisfaire.  La  zoologie  est  oae  sdenee  bien  plus  éte^diie  et  q^'\\ 
est  malaiié  d*aborder;  tout  ce  qu'on  poonait  faire  serait  d'co- 
seigner  quelques  notions  sommures  sur  la  fltnustnre  du  oorpi 
humain,  ce  qui  lamèoerait  le  sijget  à  une  question  d'hy^gtène. 

Dans  les  écoles  primaires  élémentaires,  reaseignement  àa 
sdences  physiques  et  naturelles  ne  sera  qu'oae  contlûiistion  des 
l^jons  de  choses  et  n'affectera  qu'un  caractère  purement  expé- 
rimental et  pn^tique.  Dans  les  écoles  supérieures  seules  et  dans 
les  écoles  normales,  il  pourra  recevoir  des  déTelo^senaeots  pias 
considérables.  Partout,  il  sera  facilité  par  des  promenades  et 
des  excursions,  et  par  la  visite  d'établissements  indiistrieifi,  sH 
y  a  possibilité. 

m 

L'enseignement  de  l'agriculture  se  rattache  h  celui  des  seieuces 
physiques  et  natui^lles. 

L'école  primaire  n'a  pas  mission  de  former  des  cultivateurs,  d 
l'on  ne  saurait  songer  à  le  lui  demander;  le  résultat  de  ee  qu'on 
appelle  dans  nos  classes  renseignement  agricole  doit  étce  de 
fortifier  chez  les  enfants  les  habitudes  et  les  goûts  inhérents  à 
cette  profession,  tout  en  ouvrant  leur  esprit  à  l'appréciatioD 
intelligente  des  améliorations  qui  peuvent  la  rendre  plus  pros- 
père. A  réoole,  l'institutewr  donnera  à  son  enseignesMat  une 
couleur  agricole  par  le  choix  judicieux  des  dictées,  des  pro- 
blèmes, des  lectures.  Il  pourra  :y  fjoindre  des  leçons  spéciales; 
mais  c'est  surtout  l'hordeulture  et  l'arboriculture  qui  permet- 
tront à  cet  enseignement  de  prendre  un  caractère  précis  et 
pratique. 

Un  certain  nombre  d'écoles  sont  pourvues  de  jardins.  Us  sont 
en  général  petits,  trop  petits  pour  servir  de  champ  d*^q»é- 
riences  proprement  dit,  mais  on  n*en  tire  pas  tout  le  parti  pos- 
sible pour  l'enseignement.  Malgré  leur  peu  de  superficie,  ils  se 
prêteraient  à  l'établissement  de  petites  pépinières,  dans  les- 
quelles les  élèves  apprendi^aient  la  taille,  la  greffe,  ta  bou- 
tures, etc.,  l'essai  de  plantes  nouvelles,  dont  rkitroduetiou 
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pourrait  être  utile  à  la  localité.  L'instituteur  apprendrait  ainsi  à 
ses  élèves  comment  un  cultivateur  intelligent  peut  utiliser  un 
terrain  pour  la  culture  maraîchère,  améliorer  les  espèces  d'ar- 
bres et  de  fruits,  et  se  créer  une  source  de  revenus  en  même 
temps  qu'un  objet  de  consommation  pour  autrui.  Pour  passer 
de  la  théorie,  qui  ne  l'arrêtera  que  peu  de  temps,  à  des  appli- 
cations pratiques,  il  pourrait  conduire  ses  élèves  soit  dans  son 
propre  jardin,  soit  dans  la  campagne  environnante,  et  prendre 
texte  de  ses  travaux  ou  de  ceux  des  cultivateurs  pour  les  initier 
à  la  quantité  de  connaissances  utiles  ;  des  promenades  même 
accomplies  dans  ce  but,  tout  en  leur  procurant  un  divertisse- 
ment, contribueraient  à  leur  instruction.  Le  maître  y  trouverait 
en  outre  roccàsîon  de  leur  enseigner  chemin  faisant,  sous  forme 
de  causerie,  les  premiers  éléments  d'histoire  naturelle;  il  les 
engagerait  à  recueillir  des  plantes  pour  les  classer  et  les  réunir 
en  herbier.  Si  enfin  il  leur  donnait  Thabitude  de  rédiger  le  compte- 
rendu  de  ces  promenades  agricoles,  cet  exercice  aurait  le  double 
avantage  de  fixer  leurs  souvenirs  et  de  leur  apprendre  à  écrire 
d*UEie  mamère  claire  et  correcte. 

A  renseignement  agricole  se  rattache  par  un  lien  naturel 
celui  des  idées  protectrices  à  l'égard  des  animaux,  dont  les 
parents  ne  se  préoccupent  pas  toujours  suffisamment  :  «  C'«st 
passe-temps  aux  mères,  dit  Montaigne,  de  voir  un  enfanf 
tordre  le  col  à  un  poulet  et  s'ébattre  à  blesser  un  chien  et 
un  chat...  Ce  sont  pourtant  les  vraies  semences  et  racines  de 
la  cruauté.  Elles  se  germent  là  et  s'élèvent  après  gaillardement, 
et  profitent  à  force  entre  les  mains  de  Thabitude.  »  Les  maîtres 
qui  encouragont  dans  leurs  écoles  des  sociétés  entre  écoliers 
pour  la  protection  des  nids  d'oiseaux  font  une  excellente  chose 
«t  domient  un  excellent  exemple. 


CHAPITRE  VIII 


LA   CULTURE    SUPERIEURE 


I.  L'art  dans  l'école.  Il  a  pour  but  aoa  aealement  de  préparer  à  l'exeroiee  é» 
profeBsiona  manaelles,  des  arts  indastriels  et  décoratifs,  mais  de  prooorw  il 
eemplei  développeineiit  des  faoatés  supérieures  de  Tàme  et  le  meitlear  empU 
da  loisir.  Gomment  on  peut  faire,  même  à  l'école  primaire,  rapprentiflâfe 
da  goAt  en  général.  Education  artistique  spéciale  :  l'enseignement  da  ohant  il 

du  dessin. 

II.  L'instruction  civique  ;  en  quoi  elle  consiste,  qael  est  son  but  et  son  pn^ 

gramme. 

III.  L'enseignement  moral.  Afflnités  de  la  culture  morale  et  de  la  culture  tf- 
tistique.  En  qnoi  consiste  l'ensei^piement  moral.  Instractions  indirectes  :  Sxia- 
pies. 

IV.  L'enseignement  religieux.  Comment  il  faut  l'entendre  ;  comment  et  à 
quelle  occasion  il  peut  être  donné.  Exemples. 


L'éducation  ne  doit  pas  être  uniquement  utilitaire,  elle  doit 
être  aussi  spiritualiste,  c'est-à-dire  donner  une  légitime  satis- 
faction aux  tendances  les  plus  élevées  du  cœur  et  de  Tesprit 
Cette  culture  supérieure  peut  être  le  résultat  de  certaines 
études  spéciales,  celle  de  l'histoire ,  celle  de  la  langue  diez 
les  grands  écrivains;  mais  elle  doit  être  cherchée  encore  par 
des  moyens  plus  généraux,  agissant  non  sur  telle  ou  teik 
faculté  en  particulier,  mais  sur  l'âme  tout  entière.  A  ce  titre, 
renseignement  artistique^  l'enseignement  moral  et  reiigîeax 
ont  leur  place  dans  l'école. 


I 

L'art  dans  l'école  :  le  mot  paraîtra  peut-être  ambitieux,  maiï 
.  Ravaisson  ^  s'en  est  servi,  et  je  lui  demande  la  permission 

i.  Articles  Art  et  Dessin  dans  le  Dictionnaire  de  pédagogie^ 
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de  m'en  servir  après  lui.  «  S'il  convient,  dit-il,  d'introduire 
ou  plutôt  de  rétablir  Tart  dans  l'école,  ce  n'est  pas  seulement 
pour  procurer  le  meilleur  et  le  plus  complet  développement 
des  facultés  de  l'esprit^  et  pour  préparer  le  mieux  possible  à 
l'exercice  des  professions  manuelles  auxquelles  serviront  pen- 
dant toute  la  vie  ces  facultés,  dans  le  cours  des  heures  du 
travail;  c'est  encore  pour  préparer  un  meilleur  emploi  des 
heures  de  loisir.  On  se  plaint  que  les  heures  de  loisir  soient 
trop  souvent  rempUes  par  des  distractions  et  des  joies  d'un 
ordre  tout  matériel,  où  les  mœurs  se  corrompent  et  Tesprit 
s'avilit.  En  serait-il  de  même  si  les  classes  populaires  étaient 
mises  en  état  de  goûter  les  satisfactions  d'ordre  supérieur  que 
procurent  les  belles  choses,  si  elles  étaient  instruites,  fût-ce 
même  dans  une  faible  mesure,  à  se  plaire  dans  cette  sorte  de 
divine  et  salutaire  ivresse  que  procurent  par  l'ouïe  et  par  la  vue 
les  proportions  et  les  harmonies?  L'homme   du  peupl'e,  sur 
lequel  pèse  d'un  poids  si  lourd  la  fatalité  matérielle,  ne  trou- 
verait-il pas  le  meilleur  allégement  à  sa  dure  condilion^  si 
ses  yeux  étaient  ouverts  à  ce  que   Léonard  de  Vinci  appelle 
la  bellezza  del  mondo,  s'il  était  appelé  ainsi  à  jouir,  lai  aussi, 
du-  spectacle  de  ces  grâces  que  l'on  voit  répandues  sur  tout  ce 
vaste   monde   et  qui,   devenues   sensibles  au  cœur,   comme 
s'exprime  Pascal,  adoucissent  plus  que  tonte  autre  chose  ses 
tristesses  et,  plus  que  toute  autre  ^ose,  lui  donnent  le  pres- 
sentiment et  l'avantrgoût  de  meilleures  destinées?  » 

Je  l'ai  déjà  dit,  refuser  cette  sorte  de  culture  à  la  population 
enfantine  des  écoles  primaires,  c'est  rétrécir  le  champ  de 
l'éducation  et  mutiler  la  nature  humaine.  L'imagination,  le 
goût,  le  sentiment  du  beau  ^  sont  en  germe  dans  toute  âme, 
et  l'éducation  même  la  plus  élémentaire  n'a  pas  le  droit  de  les 
négliger  :  la  culture  artistique  tient  d'aussi  près  à  la  culture 
intellectuelle  et  à  la  culture  morale  que  la  sensibilité  à  l'ima- 
gination et  l'imagination  à  la  raison.  Mais  il  ne  faut  pas  se  mé- 
prendre sur  le  but.  L'école  n'a  pas  plus  mission  de  faire  des 
artistes  que  de  faire  des  agriculteurs,  comme  nous  le  disions 
il  n'y  a  qu'un  instant;  son  rôle  est  de  mettre  des  aptitudes  en 
situation  de  se  manifester  et  si^r  la  voie  d'un  développement 

1.  Voy.  !'•  partie,  ch.  III,  p.  164  ;  ch.  Vlll,  p.  211  et  suiv. 
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ultérieur.  On  p«at  aimer  et  sentir  ies  betor^arts  ^êltès  être 
artisieiy  coiome  on  «me  la  nmsiqae  sans  être  virtuose,  la  poése 
et  réloqneiiee  sans  étce  poète  ni  orateur;  l'enfant  doit  faire  à 
Técole  n«B  Vapprentiseage  de  Fart,  nott&raf^eniitssage  du  goAL 
A  cela  cofitrilHia  tout  ce  qui  est  de  nature  à  donner  le  sentônent 
de  la  proportion»  de  Tordre,  de  l'harmonie,  depuis  nnstruetion 
et  l'éducation  propremeot  ditea  jusqu'aux  dispositions  matêneUe 
de  la  maison  d'école  et  à  l'ageneement  de  la  salle  dfe  dasse.  Que 
je  voudrais  en  voir  les  murs  décorés  non  seulement  de  cartes 
géographiques  I  d'images  scientiiiquies-  et  industriefies,  mais  d'cir- 
moments  véritablement  artistiques^  ne  fftt-ce  que  de  bonnes  pho- 
tograplûes  représentant  des  villes,  des  monument»,  des  cos- 
tumes^ des  armes,  des  objets  d'art,  des  sites  célèbres  f  A  pins 
forte  raison,  des  plâtres,  des  bustes,  des  bas-reliefs.  Quel  vmoA 
commentaire  des  leçons  de  lecture,  d'histoire,  de  tout  i'onsei- 
guementl  Et  aussi  quel  moyen  de  cultiure  artistique  et  inonde 
tout  à  la  foial  Le  beau,  ne  se  laisse  pas  regarder  sans  laisser 
quelque  reflet  de  lui-même  dai^  l'âme  et  dans  les  yeut  âe 
celui  qui  le  regarde,  c  II  (fonvient  que  les  jeunes  g^ens,  ùissA 
Platon  ^,  élevés  au  milieu  des  plus  belles  choses,  eomoae  daiF 
un  air  pur  et  sain,  en  reçoivent  sans  cesse  de  salotairetB  iiii- 
pressions  par  l'œil  et  par  loreille,  et  que  dès  l'enfMtte  tout 
ies  porte  insensiblement  4  imiter,  à  aimer  le  beau,  à  se  mettre 
en  accord  avec  lui.  »  C'est  bien  ainsi  que  Tentendaieiit  le 
anciens,  et  c'est  ce  que  signifiait  cette  désignation  de  musiqm, 
sous  laquelle  ils  comprenaient  tout  l'art  de  i'éducatioo  *. 

Indépendamment  de  cette  préparation  générale  ,  l'école 
donne  une  préparation  artistique  spéciale,  limitée,  il  est  vrai, 
mais  réelle,  sous  la  forme  des  deux  arts  qui  sont  le  plus  à  la 
portée  de  tous,  le  chant  et  le  dessin* 

Nous  ne  répéterons  pas  ce  que  nous  avons  dit  aiUeurs  dd 
chaut  '.  Le  dessin  dans  l'école  semble,  an  premier  id»ord,  aussi 
peu  artistique  que  possible^  puisque  le  desatn  d'imitation  est 
une  exception  dans  les  écoles  primaires  élémentaires  et  qu'os 
n'y  enseigne  guère  que  le  dessin  géométrique.  Mais  eelui-d  est 

1.  République,  Hv.  UI. 

2.  Yoy.  Introduction,  p.  6. 

3.  l'e  pai-lie,  chap.  1,  p.  94,  et  ck.  ili,  p.  154-15Si. 
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rjaturellemeiit  aui^i   du  dessin  d'ornement,,  et  d'ailleurs  des 
maîtres  autonsés.  le  considèrent  comme  le  point  de   départ 
nécessaire  de  tout  enseignement  artistique.  Il  y  aurait  bien 
quelque  chose  à  dire  :  a'esi>ce  pas  déroger  à  la  méthode  intui- 
tive que  de  commencer  par  la  représentation  de  l'abstrait, 
tandis  que  les  figures  des  choses  et  des  êtres  sont  la  représen- 
tation animée  et  réelle  du  concret  ?  y  a  t-il,  dans  la  nature, 
des . circooférencea  parfaites?  y  a-t-il  même  des  triangles,  des 
rectangles,  des  cônes,  si  ce  n'est  dans  les  combinaisons  de  forme 
des  métaux,  c'est-àrdire  dans  ce  que  la  nature  produit  de  plus 
inerte-  et  de  moins  vivant  ?  Ce  que  l'enfant  dessine  le  plus  vo- 
lontiers ,.  dans  les  essais  d'un  crayon  qui  ne  doute  de  rien,  ce 
ne  sont  pas  des  figures  géométriques,  mais  ce  qui  vit  ou  tient 
de  plus  près  à  la  vie,  des  bonshommes^  des  animaux,  des  maisons, 
des  arbres.  Il  semblerait  donc  qu'il  fallût  commencer  par  là 
et  finir  par  le  dessin  linéaire  ;  en  d'autres  termes,  ramener  à  des 
proportions  savantes  et  justifier  par  une  loi  géométrique  les 
formes  et  les  figures  tracées  par  le  crayon  ou  le  pinceau.  C'est 
un  des  côtés  par  où  la  science  pénètre  dans  l'art.  «  Chacun,  disait 
Michel- Ange,  s'occupe,  sans  le  savoir,  à  dessiner  ce  bas  monde, 
celui-ci  en  inventant  de  nouvelles  figures  pour  les  habillements  et 
les  costumes,  celui-là  en  cherchant  la  forme  des  motniiments 
et  des  halHtatioQS.  Le  laboureur  dessine,  larsqu'il  traee  suc  ta 
terre  ses  aiUims;  le  jardidiier  dessine,  loisqu'il  dlispose  ses  plates- 
bandes  ;  le  marui,  lorsqu'il  conduit  scn  nawe  sor  les  mers; 
l'homme  d'Eglise,  lorsqu'il  ocdoone  les  céfémonies  da  culte,  la 
pompe  des  fumécailles.  Quoi  de  j)lus  utile  que  le  dessin  dans 
les  combats  ?  Il  sert  à  fabriquer  les  machines  et  les  instniments 
de  guevre^  à  donnée  une  forme  eonrenable  aux  armes;  à  tracer 
le  plan  et  à  déterminer  les  proportions  des  ckâteaux-forts,  des 
bastions,  des  remparts,  des  fossés,  des  mines  et  des  contre- 
mines,  des  retran<À«ni«its,  des  easemates,  des  redoutes,  des 
terrasses^  des  demi-lnnes,  des  embrasures  et  des  eréneaux.  Le 
dessin  est  encore  nécessaire  pour  jeter  des  ponte,  eenfectionner 
des  éthelles,  asseoir  on  camp,  fotmer  des  baitaillefe  et  des  esca- 
drons; il  Test  emiQce  pmir  1»  rariété  àe»  armes,  la  distinction* 
des  bannières^  »  Cela  revient  à  dire  que  soas-les  apparences  les 
plus  variées  et  les  plus  libres,  sous  la  grâce  et  l'élégance  comme 
sous  les  conceptions  les  plus  violentes  et  les  plus  hardies,,  se 
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cache  une  géométrie  secrète  qui  impose  ses  règles  et  ses  mcsarc . 
L'enseignement  du  dessin  commence  donc  à  l'école  par  oi 
il  vaudrait  peut-être  mieux  qu'il  finit,  s'il  y  était  donné  d'une 
manière  complète  ;  mais  le  dessin  d'imitation,  qu'il  serait  in- 
possible  d'enseigner  aujourd'hui  partout,  sera  toujours  moiff 
nécessaire,  au  point  de  vue  pratique^  que  le  dessin  linéaire  ri 
d'ornement.  L'élève  est  familiarisé  avec  celui-ci  par  les  pn^ 
miers  exercices  de  la  salle  d'asile  et  de  la  classe  enfantine;  î 
acquiert  insensiblement  la  sûreté  du  coup  d'œil  et  YhMé 
manuelle.  Les  premières  leçons  porteront  sur  le  tracé  de 
droites  et  des  courbes,  puis  sur  la  mesure  des  angles  et  le 
différents  polygones.  On  passera  à  une  série  d*études  sur  les 
surfaces  planes,  différemment  teintées,  ce  qui  conduira  an 
premiers  essais  d'ornementation.  Viendront  ensuite  les  solide 
géométriques,  et  par  suite  les  notions  élémentaires  delapff- 
spective  et  des  ombres.  Enfin,  comme  applications  pratiques,  m 
fera  dessiner  des  instruments  aratoires  et  de  jardinage,  ^ 
machines,  des  modèles  de  menuiserie  et  d'architecture  déo- 
rative  i. 

U 

L'instruction  civique  a  pour  objet  de  faire  connaître  et  v0 
leur  pays  aux  enfants  de  nos  écoles.  L'enseignement  de  l'histoix 
les  y  prépare,  et  même  à  un  certain  point  celui  de  la  g^p" 
phie  administrative.  Cependant  il  y  a  une  différence  eolit 
l'instruction  civique  et  l'instruction  purement  historique.  L'io^ 
truction  civique  s'attache  surtout  aux  institutions  et  aux  iù<s^ 
nationales  ;  il  est  en  effet  indispensable  d'avoir  des  notions  en^ 
sur  l'impôt,  sur  le  service  militaire,  sur  le  fonctionnement  de  )< 
justice,  etc.  Autrement,  on  serait  comme  étranger  dans  ^ 
propre  patrie.  Mais  l'instituteur  irait  contre  le  but  même  de  1< 
loi  si,  par  un  sentiment  exagéré  du  progrès  présent,  il  se  Iv^ 
sait  entraîner  à  un  esprit  de  dénigrement  à  l'égard  du  pa^ 
Nous  ne  pouvons  mieux  faire  que  de  laisser  parler  celui  <]>>  ' 
fintre  tous  autorité  pour  dire  aux  maîtres  ce  que  doit  être  et 
enseignement  nouveau,  c'est-à-dire  le  ministre  de  Tinstractio' 
publique  lui-même.  Or  voici  quel  a  été  son  langage  *  : 

1.  Le  programme  de  renseignement  du  dessin  dans  les  écoles  primii^ 
a  été  fixé  par  arrêté  ministériel  (janvier  1881). 

2.  Discours  au  congrès  des  Sociétés  savantes,  i6  avril  1882. 
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a  Je  n'aime  pas  qu'on  dise  aux  enfants  :  Il  n'y  a  que  l'histoire 
contemporaine.  Ah!  sans  doute,  ce  fut  une  bonne  idée  et  un 
sérieux  progrès  que  d'introduire  l'histoire  contemporaine  dans 
les  programmes  de  notre  enseignement  élémentaire...  Mais 
défions-nous  d'un  excès  contraire  ;  ne  croyons  pas  qu'il  soit  bon 
de  dire  à  la  jeunesse  :  Par  delà  cette  date  éclatante  et  rénovatrice, 
il  n'y  a  rien,  —  rien  que  des  tristesses,  rien  que  des  misères, 
rien  que  des  hontes.  Cela  n'est  pas  vrai,  d'abord  ;  et,  ensuite, 
cela  n'est  pas  sain  pour  la  jeunesse.  > 

C'est  encore  le  même  ministre  qui  va  expliquer  en  quoi  devra 
consister  l'instruction  civique  à  l'école  primaire  *. 

«  Cet  enseignement  civique  ne  sera  pas  une  déduction  sa- 
vante et  raisonnée  ;  il  n'a  point  pour  but  de  faire  pénétrer  cer- 
taines doctrines  politiques  dans  les  jeunes  inteUigences  confiées 
À  nos  soins.  Il  sera  tout  simplement  une  fenêtre  ouverte  sur  un 
des  côtés  de  la  réalité  sociale,  que  l'enseignement  primaire  a 
trop  négligé  jusqu'à  présent.  Je  vais  vous  lire,  continue  M.  le 
Ministre,  non  pas  le  programme  d'enseignement  civique  dans 
l'école  primaire,  —  puisque  ce  programme  n'existe  pas  et  qu'il 
ne  peut  pas  se  faire,  —  mais  le  programme  d'enseignement 
civique  dans  l'école  normale,  enseignement  plus  relevé.  Le  voici  : 

«  Historique  (4  leçons).  —  Les  origines  de  notre  droit  public, 
1^89,  1848, 1875.  —  Principes  généraux  (2  leçons).  —  La  souve- 
raineté nationale,  sa  légitimité.  —  Ses  limites.  —  La  liberté  de 
conscience  ;  la  liberté  individuelle  ;  la  propriété,  le  domicile. 

—  Son  exercice.  —  Le  suffrage  universel  ;  les  suffrages  restreints, 
les  suffrages  à  plusieurs  degrés  ;  électeurs,  éligibles,  le  vote. 

—  Ses  agents.  —  Le  pouvoir  législatif,  le  pouvoir  exécutif,  le 
pouvoir  judiciaire  ;  leurs  rapports  entre  eux.  > 

Vient  maintenant  une  série  de  sept  leçons,  sous  ce  titre  : 
«  L'Etat.  »  Voici  de  quelles  matières  elle  se  compose  :  «  La  con- 
stitution. —  Le  Président  de  la  République,  le  Sénat,  la  Chambre 
des  députés  ;  mode  de  nomination,  attributions,  confection  des 
lois.  —  La  loi.  —  Le  respect  de  la  loi,  la  justice;  la  Cour  de  cas 
sation,  les  tribunaux  civils  et  criminels,  les  tribunaux  adminis- 
tratifs, etc.  » 

Plus  loin,  le  département,  en  deux  leçons  :  «  Le  Préfet.  Ses 

1.  Séiince  du  sénat  du  10  juin  1882. 

27. 
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attribationa.  Le  conseil  de  préfecture.  —  Le  conseil  général 
mode  d'élection^  attributions.  —  Le  budget  départemental.  Bâti 
ments  départementaux,  routes,  chemins,  canaux,  etc.  ;  instruc 
tioa  primaire,  etc.  » 

Puis,  sur  la  commune,  deux  leçons  :  t  Le  conseil  nriunicipal 
mode  électoral,  attributions  ;  le  maire,  les  adjoints  ;  le  Ludge* 
commuuualy  etc.  »  Enfin,  quatre  ou  cinq  leçons  intitulées  Notion: 
d'économie  politique  :  «Production  de  la  richesse.  Les  agents  d< 
la  production,  la  matière,  le  travail,  l'épargne,  le  capital,  la  pro 
priété.  —  Circulation  et  distribution  des  richesses.  L^échange,  li 
monnaie,  le  crédit,  le  salaire  et  l'intérêt.  —  Consommation  de  la 
richesse.  Consommations  productives  et  improductives,  la  ques- 
tion du  luxe.  Dépenses  de  l'Etat,  l'impôt,  le  budget,  l'emprunt.  ^ 

«  Qu'est-ce  que  cela  prouve  ?  dit  en  terminant  le  Ministre. 
Cela  prouve  que  nous  entendons  par  enseignement  civique,  non 
point  une  discussion  théorique  ou  une  polémique  quclconqn 
9e  rattachant  aux  divisions  des  partis  dans  notre  pays,  mais  tout 
simplement  des  notions  descriptives,  à  vrai  dire,  sur  tous  ce& 
ordres  de  choses  qu'il  est  aussi  imprudent  qu'impossible,  dans 
un  pays  de  soiTrage  universel,  de  dérober  à  la  connaissance  de 
la  jeoneasQ.  » 

111 

L'enseignement  de  la  morale  est  une  chose,  renseigne 
ment  moral  en  est  une  auti'e  :  le  premier  suppose  un  coins 
suivi,  une  exposition  dogmatique;  le  second  se  mêle  à  toot, 
ressort  de  tout  ce  qui  constitue  la  vie  scolaire.  En  louant  ou  en 
blâmant  ses  élèves,  en  les  habituant  à  l'obéissance,  à  la  bonne 
tenue,  à  la  dignité  personnelle^  en  leur  faisant  aimer  ou  d« 
moins  accepter  de  bon  cœur  le  travail  et  la  règle,  en  dévelop* 
pant  leurs  bons  sentiments  à  l'égard  les  uns  des  autres,  It 
maître  donne  un  enseignement  moral-,  de  même,  en  faisan! 
une  leçon  de  lecture,  de  grammaire,  d'histoire,  môme  de  cafcol 
ail  choisit  bien  le  texte  de  la  leçon  ou  le  sujet  du  devoir,  sH^ 
en  tire  occasion  d'observations  utiles,  et  surtout  s'il  sait  Iei> 
placer  à  propos. 

Il  faut  éviter  tout  ce  qui  ressemble  à  la  prédication,  insinuar: 
les  vérités  morales  et  ne  pas  se  flatter  de  les  imposer  par  au* 
torité;  saisir  le  moment  rapide  et  quelquefois  unique  où  U 
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réHexiaa  lancée  oatureilement  ei  saus.  effort  portera  eoup,  ne 
pas  trop  appuyer,  n'introduire  dans  ces  petites  âjnes  que  ce 
qa'elles  peuvent  porter.  Les  maîtres  de  Port-Royal,  .Fénelon,, 
Rollixiy  excellaieni  dans  cet  art  difûcile.  Voici  un  exemple  de 
la  manièce  dont  procédait  Tillemont».  l'un  des..maltfes  des  Petites 
écoles  :  «  U  rendait  raison  de  tout  aux  enfants,,  même  aux  plus 
petits;  il  ne  leur  imposait  jamais  par  autorité.  Il  leur  disait 
toujours  quelque  cliose  d'instructif  quand  l'oceasion  s'en  pré- 
sentait» II  s'appliquait  surtout  à  leur  donner  une  idée  de  leur 
âme,  pour  leur  faire  concevoir  quelque  chose  de  spirituel^,  et 
les  éleyer  par  là  à  Dieu.  U  tirait  des  raisons  et  des  comparai- 
sons de  tout  ce-  qui  se  présentait.  Il  demandait  quelquefois,  à 
de  jeunes  enfants  qoi  gardaient  des  vaches,  comment  de  si  gros 
animaux  se  laissaient  conduire  par  eux,  qui  étaient  si  petits. 
II  tâchait  de  leur  faire  comprendre  par  là  qu'il  fallait  donc  qu'il 
y  eût  en  eux  qael<|ue  chose  de  plus  noble  et  de  pli&  élevé  qu'en 
ces  bètes^  et  que  e'était  leur  àme,  et  qu'elle  était  plus  excellente 
que  La  soleil  et  que  tout  ce  qu'il  y  a  de  plus  heau  au  monde, 
mai»  que  le  péehé  la  défigurait  et  la  rendait  plus  difforme  que 
les  plus  horribles  hôtes  :  par  là,  il  cherchait  à  leur  inspirer  de 
l!horreur  pour  le  mal...  »  C'est  la  leçon  de  choses  avec  sa  nio- 
rale;  c'est  de  Véducoiion,  Fénelon  recommande  «  les  instruc- 
tions indireeies  »„  celles  qu'on  adresse  comme  à  côté  et  qu'on 
n'a  pas  l'air  d'avoir  cherchées.  Telles  sont  celles  qui  ressortent 
des  leçdns  de  choses,  des  exercices  de  lecture  et  de  récitation, 
de  l'enseignement  de  l'histoire  comme  aussi  des  circonstances 
de  la  vie  réelle.  Les  réÛe^iions  morales  qui  se  présenteront 
d'elles-mêmes,  naturellement,  dans  une  situation  donnée,  pro- 
dniroBt  une  impres6i<m  vive  et  peut-être  durable.  Ainsi,  le  spec- 
tacle de  maux  causés  par  l'imprévoyance,  par  des  inimitiés  et 
des  querelles,  par  la  perte  du  temps,  fera  sentir  le  prix  de  la 
prudence,  de  l'union,  du  trarail,  poiur  peu  que  les  enfants  aient 
déjà  quelque  capacité  de  réflexion. 

Les  entretiens  de  Mme  de  Maintenon  *  avee  les  jeunes  filles  de 
Saint-Gyr  fom^nissent  quelques  exemples  de  ce  genre  de  leçons. 
Un  jour  que  la  nouvelle  d'une  victoire  remportée  par  nos  armes 

1.  LeUres  et  entretiens  snr  l'étkucatUm  des  flle^^  par  Mme  de  Maiatenon, 
X,  u,  p.  44-46,  97  et  ailleurs. 
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leur  avait  tait  pousser  des  cris  de  joie,  elle  leur  demanda  pOQ^ 
quoi  elles  étaient  si  joyeuses.  Chacune  répondit  à  sa  façon  : 
«  que  cela  acheminerait  à  la  paix  ;  que  c'était  autant  d'ennemis 
de  moins  ;  que  cela  relèverait  le  courage  de  nos  troupes  et 
abattrait  cehii  des  ennemis;  que  le  peuple  en  serait  soe- 
lagé...  »  Les  obliger  ainsi  à  réfléchir,  à  chercher  et  à  fonnukr 
les  motifs  précis  du  sentiment  qu'elles  éprouvaient,  c'était  m 
enseignement  d'une  portée  morale.  Un  autre  jour,  qu'elle  leur 
reprochait  leur  peu  d'application,  elle  leur  dit  en  passant  que 
tout  le  monde  travaille,  a  ses  peines,  ses  devoirs  ;  et  elle  lev 
cite  le  roi  qu'elle  voit  «  passer  toute  la  journée  dans  son  ei- 
^inet  à  faire  des  comptes,  s'y  casser  la  tête,  chenâier,  reconh 
mencer  plusieurs  fois,  ne  les  quitter  point  qu'il  ne  les  ail 
achevés  ;  tenir  plusieurs  conseils  par  jour,  où  l'on  traite  d'if- 
f aires  très-sérieuses,  souvent  fâcheuses..;  »  le  ministre  Ghamil- 
lard,  qui  c<  est  dans  un  travail  continuel,  qui  ne  saurait  voir  a 
famille,  qu'il  aime  passionnément,  parce  qu'il  n'a  pas  un  m»' 
ment  à  lui  donner,  et  que  pourtant  on  croit  très-heureux...  >• 
Si  personne,  même  parmi  les  puissants  de  la  terre,  n'est  ex«^i< 
de  peine,  c'est  donc  une  loi  commune  à  laquelle  il  faut  se  sou- 
mettre. 

Les  contes,  les  récits,  les  biographies  qui  mettent  en  lumièrt 
des  qualités  élevées  sont  des  instructions  morales  indiredes, 
pourvu  qu'on  les  présente  avec  discrétion  et  qu'on  n'aille  pas 
en  écraser  pesamment  le  mobile  cerveau  des  enfants.  Voc 
voulez  leur  inspirer  le  respect  de  la  vérité  et  rhorreur  éa 
mensonge  ?  Leur  dire  que  le  mensonge  est  honteux,  leur  faire 
lire  cette  maxime  inscrite  sur  les  murs  de  la  classe,  ee  n'est  pfl 
là  un  moyen  pratique.  Lisez  ou  contez  Tanecdote  de  Washingïn 
enfant,  à  qui  l'on  avait  fait  cadeau  d'une  hachette  et  qui  n*eà 
rien  de  plus  pressé  que  d'essayer  son  jouet. sur  les  arbustes  di 
jardin  paternel.  Son  père  s'aperçoit  des  mutilations  et  denaande 
avec  colère  quel  en  est  l'auteur  ;  l'enfant  avoue  plutôt  que  de 
nier  la  vérité,  et  le  père  lui  pardonne.  Irez-vous  aussitôt  après 
entamer  un  sermon  :  «  Ceci,  mes  enfants,  doit  vous  servir  de 
leçon  et  vous  montrer...  »  Gardez*vous  en  bien,  ce  serait  peine 
perdue.  Toutes  les  fois  qu'un  maître  le  prend  sur  ce  ton,  il  pett 
être  certain  que  l'imagination  de  son  auditoire  se  met  en  vt- 
.  cances  et  se  promène  partout  ailleurs  que  dans.  la  classe. 
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Demandez  tout  simplement  si  le  petit  Georges  Washington  a 
bien  fait,  s'il  a  été  brave  en  aTOuant  sa  faate  ;  faites-lui  honneur 
de  sa  franchise,  et  parlez  d'autre  chose.  A  la  première  occasion 
où  un  élève  aura  menti^  rappelez  Thistoriette  en  deux  mots  ; 
demandez  -  lui  s*il  est  content  de  lui-môme,  s'il  n'entend  au 
dedans  de  lui  aucune  reproche  :  voilà  une  leçon,  une  vraie 
l43çon  sur  la  conscience  morale;  elle  aura  tenu  en. dix  paroles 
et  en  cinq  minutes,  et  n'en  vaudra  que  mieux.  S'agit-il  de  van- 
ter les  bienfaits  du  travail,  de  faire  comprendre  qu'il  est  réelle- 
ment, comme  on  le  dit,  la  source  du  contentement,  du  bien- 
être,  même  de  la  fortune  :  lisez  ou  racontez  des  traits  de  la  vie 
de  Francklin^  de  Stephenson  et  de  cent  autres* 

IV 

L'instruction  religieuse  n'est  plus  donnée  dans  l'école,  aux 
termes  de  la  législation  actuelle  ;  mais  l'enseignement  moral 
comporte,  à  quelque  degré,  un  enseignement  religieux  ayant  un 
caractère  rationnel,  car  cet  enseignement  moral  a  un  caractère 
spiritualiste,  comme  l'attestent  le  programme  même  du  cours 
de  morale  dans  les  écoles  normales,  ainsi  que  le  Rapport  de  la 
commission  du  conseil  supérieur  chargée  de  rédiger  ce  pro- 
^amme. 

L'idée  et  le  sentiment  du  divin  existent  dans  l'âme  humaine, 
qui  a  besoin  d'idéal.  Développer  le  sens  du  divin,  c'est  dévelop- 
per les  tendances  supérieures  de  notre  nature,  non  au  point 
de  vue  d'une  confession  quelconque,  mais  au  point  de  vue  des 
vérités  éternelles  et  communes  de*  la  raison.  La  plus  radicale 
des  législations  suisses,  celle  de  Neuchâtel,  définit  aiosi  la  na- 
ture et  le  caractère  de  l'école,  à  cet  égard  :  «  L'instituteur  ne  doit 
pas  se  borner  à  donner  à  ses  élèves  des  notions  arides  des  scien- 
ces, mais  il  doit  s*efforcer  de  tourner  leur  cœur  vers  toutes  les 
choses  bonnes,  belles,  morales.  Il  y  a  heureusement  assez  de 
points  communs  à  toutes  les  confessions  religieuses,  la  croyance 
à  im  seul  Dieu,  les  principes  éternels  de  la  morale,  et  cette 
vertu  suprême  du  chiîstianisme,  la  charité,  pour  qu'il  ne  soit 
pas  restreint  dans  ses  moyens  éducatifs  ^  » 

1.  M.  Bain  {Ouvrage  citéy  p.  307)  considère  renseignement  religieux  de 
la  même  manière  ;  c'est  aussi  Topinion  de  M.  Compayré  {Histoire  critique 


Ainsi  eolendii,  i'easeigiLNAest  reKgiMiix,  enonnci  Teoseigoe- 
meiii  moral,  a  sa  place  xm  pea  poriaiitf  ii  esi  donné  de  I&  mim 
manièro  ei  se  présente,  pour  aiwi  direv  4s  kdHmdrae.  Qu'a 
lise,  par  exemple,  ki  Dielaration  d'indépeiidaiH»  qœ  pubilai, 
le  i  jttiUei  1776,  le  premier  Coii|ri*<^  des  £tats-l}iiisy  praïaii 
«  le  Ju^  suprême  de  TuniTers  à  témom  de<la  droitiMD  dcsifi- 
tentions  da  penpie.  des  £tats*Ums  »y  ei  flsdseant  par  ces  insb: 
«  Pour  le  soaâen  de  eette  déclaratioi^  comptant  d*ailkiin  a 
la  proteetion  de  la  diTine  Froif  idenee»  nousi  engs^eoos  aoleoDti' 
l^neot  nos  yie»,  nos  biens  et  natre  Isooneus  sacré  ;  »  est-il  p» 
»ble  de  ne  pas  ressentir  une  religieuse  émotion? 

On  demandait  à  Newton,  ce  grand  savant  qui  a  décooTerlli! 
lois  de  la  gravitation  universelle,  de  déniontrer  l'existence  <i' 
Dieu;  il  leva  la  main  vers  le  ciel,  en  disant  :  Voyez!  Quel  adiifr 
rable  spectacle,  en  effet,  que  celui  du  ciel  étoile,  et  combien  pli' 
admirable  encore  lorsque  la  science  vient  en  sonder  les  mysi^ 
rieuses  clartés  !  Lamartine,  dans  un  d§  ses  poèmes,  fait  parité 
un  instituteur  qui  explique  ce  spectacle  aux  enfants  du  village' 


Le  soir  tombait;  des  eieox  la  6oml)re  proifondeur 
Laissait  ]^loQger  les  yeux  dans  l'espace  sans  voiles, 
Et  dans  Tair  constellé  compter  les  lits  d'étoiles. 


Regardez,  leur  ditnl,  ces  mondes  dont  l'espcit  ne>  peut  port^ 
le  poids  ;  ils  traverseixt  l'espace,  tournent  sur  eax-méiQSs,  ^ 
cendent  et  remontent,  en  vertu  de  lois  immuables,  pendant  b 
dm^ée  des  siècles  : 


Et,  dans  le  firmament,  ces  milles  cfaars  saass  roue 
l&ont  portés  sans  ornière  et  rouleai  sans  esûeii. 
Courbons-nous,  mes  ^faats,  c'est  la  force  de  Dieu. 

Nous  saisissons  iei  sur  le  vif  la  méthode  iiituiti?e  appM' 
non  plus  à  l'enseignement  seul,  mais  k  l'éducation  elte-B^ 
et  serrant  à  aviver  dans  le  cœur  des  enfants  les  lueurs  Bocot^ 
indécises  du  sentiment  moral  et  religieux.  A  ce  point  de  ^ 

des  doctrines  de  Véducation  en  France,  t.  II,  p.  455) ,  de  M.  Buisson  (C»»' 
férence  faite  aux  instituteurs  :  Revue  pédagogique  de  septembre  1878),  fi''"^ 
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rien  de  plus  religieux  que  la  science  :  «  Le  savant  sincère,  —  et, 
par  ce  nom,  nous  n'entendons  pas  celui  qui  ne  fait  autre  chose 
que  calculer  des  distances,  analyser  des  composés  ou  étiqueter 
des  espèces,  mais  celui  qui,  à  travers  des  vérités  d'ordre  infé- 
rieur, cherche  des  vérités  plus  hautes  et  peut-être  la  vérité 
suprême,  —  le  véritable  savant,  disons-nous,  est  le  seul  homma 
qui  sache  combien  est  au-dessus,  non  pas  seulement  de  la  con- 
naissance humaine,  mais  de  toute  conception  humaine,  la  puis- 
sance universelle  dont  la  Nature,  la  Vie,  la  Pensée  sont  des  ma- 
nifestations. »  Restons  sur  cette  conclusion  de  M.  Herbert 
Spencer  K 

1.  Véducation,  ch.  I,  p.  84,  —  Depuis  la  publication  de  notre  première 
édition  a  para  le  programme  du  Cours  de  morale  dans  les  écoles  normales, 
arrêté  par  le  Gusseil  supérieur  de  Tinstruction  pabliiiue^  après  «h  remar- 
qi»ble  Rapport  de  M.  Paul  laoet  *.  Yoki  la  eosidaâiMi  de  ce*  Rapport  :  «  Nous 
avons  terminé  la  morale  théorique  par  le»  sanctions  wr^rieurcs,  1«  i>ie 
future  et  Dieu-,  et  la  morale  pratique  par  les  d^evoirs  reRgîeux  et  lés  senti- 
ments religieux.. .  Poor  nous  et  pour  la  langue  française,  le  mot  laïque  n& 
8*oppose  pas  au  mot  religieux,  mais  au  mot  ecclésiasti<iue  ;  il  y  a  une  reli* 
gion  laïque  comme  une  religion  ecclésiastique»  et  cette  religion  laïque^  si 
elle  n'est  pas  pour  nous  la  base  de  la  morale,  en  est  du  moias  le  eevnm- 
nement,  par  la  mèire  raison  que  neu»  avons  déjà  déveleppée,  et  qoi  eonsi- 
dère  comm«  postulat  de  toute  éducation  la  distinction  d'ane  vie  supérieure 
de  l'âme  et  d'une  vie  plate,  grossière  et  malfaisante;  or  cette  vie  élevée 
et  supérieure,  ce  monde  d'en  haut  doit  être  suspendu  à  quelque  chose... 
L'idée  de  Dieu  est  le  terme  de  la  morale,  le  symbole  supérieur  et  la  con- 
densation vivante  de  tout  ce  qu'il  y  a  de  grand,  de  noble  et  de  saint  parmi 
les  hommes.  » 
*  Rapport  sur  le  programme  d'tm  cours  de  morale^  présenté  au  Conseil  sapé- 
.  rieur  de  l'instruction  publique.  —  Décret  et  arrêté  du  22  janvier  1881 


CHAPITRE  IX 


LA  DISCIPLINE 


!.  Notion  philosophique  de  la  discipline  ;  son  objet  et  sa  portte.  Bll«  ^' 
Atre  basée  dans  la  pratiqoe  snr  les  principes  fournis  par  ràade  des  ftnv 
de  rame,  sartont  de  k  sensibilité  et  de  la  conscience  morale,  et  être  ss  nr 
port  arec  la  natore  d*nn  être  intelligent  et  libre. 

II.  L'émalation  et  les  récompenses.  ATantages  et  dangers  de  rémiilatioa.  M^ta* 
des  récompenses  ;  leur  Talenr;  lenr  application  exige  dn  taet  et  de  la  bmrk- 
MoyeoB  indirects  d'encoarager  et  de  récompenser  les  enfants. 

III.  Les  punitions.  L'exercice  de  l'autorité  dans  Técole  ;  ni  abus,  ni  failiiif 
Il  ne  faut  pas  chercher  à  comprimer,  mais  à  réprimer  et  surtout  à  P'^*^ 
Moyens  préventifs.  Sur  quels  principes  doit  reposer  la  punition  ;  son  bot  w** 
Citions  qu'elle  doit  remplir  pour  être  juste  et  utile.  Principales  poaiiii" 
ExelusioD  des  punitions  corporelles  :  pourquoi*  Règles  à  suivre  dans  l'sfP** 
4ion  des  punitione. 


I 

M.  Guîzot  écrivait  le  11  octobre  1834  aux  directears  d'èeole 
normale  :  «  La  discipline  ne  suffit  point  pour  donner  la  morali^ 
ni  la  science;  mais  elle  seule  met  les  âmes  dans  la  disposition 
nécessaire  pour  les  recevoir.  La  discipline  inspire  le  goût  et 
rhabitude  de  Tordre,  dont  elle  offre  le  spectacle;  elle  pi^P*^ 
les  maîtres  à  maintenir,  &  leur  tour,  la  subordination  et  la  r^P^ 
larité  parmi  leurs  élèves,  et  c'est  en  raison  de  la  vigueur  on  dv 
relâchement  de  la  discipline,  que  la  jeunesse  puise  dans  i^ 
écoles  ou  ce  mépris  de  toute  règle  qui  la  rend  plus  tard  réti^^ 
au  frein  des  lois,  ou  cette  déférence  pour  l'autorité  légitima 
qui,  dans  un  État  libre,  relève  la  dignité  du  eitoyen.  *^^ 
impossible  de  caractériser  avec  plus  de  vérité  et  de  profondoui 
la  nature  de  la  discipline  et  sa  portée.  Elle  va  bien  au  delà  ^ 
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la  classe  et  de  Tenfance  ;  elle  a,  dans  l'école,  le  môme  objet  que 
la  loi  positive  dans  la  société  :  le  maintien  de  l'ordre,  l'accom- 
plissement da  devoir,  le  respect  du  droit  d'autrui  ;  eUe  s'adresse 
comme  elle  à  des  êtres  sensibles,  intelligents  et  libres;  elle  doit 
avoir  par  conséqaeiït  la  même  autorité  et  les  mêmes  caractères. 
Elle  agit  sur  la  sensibilité  par  le  plaisir  et  la  souffrance,  les  ré- 
compenses et  les  châtiments;  sur  l'intelligence,  par  les  principes 
de  raison  et  d'équité  qu'elle  emprunte  à  la  loi  morale  ;  comme 
celle-ci  encore,  elle  suppose  le  libre  arbitre,  elle  ne  s'adresse 
qu'à  des  êtres  libres.  Mais  comme  la  nature  enfantine,  identique 
dans  son  fond  à  la  nature  adulte,  n'est  encore  qu'en  voie  de 
formation,  la  discipline  doit  non  seulement  diriger  les  facultés 
dans  leur  exercice,  mais  contribuer  à  leur  développement.  A  ce 
titre,  elle  est  un  instrument  d'éducation,  et  c'est  par  là  qu'elle 
se  différencie  de  la  loi  positive. 

Une  théorie  de  la  discipline  n'est  donc  autre  chose  qu'une 
théorie  morale,  et  un  système  de  discipline  autre  chose  que 
l'application  des  données  psychologiques  résultant  de  l'étude 
des  sentiments  et  de  la  conscience.  Nous  avons  vu  ^  comment  le 
plaisir  et  la  douleur  sont  des  stimulants  pour  l'activité,  jusqu'à 
quel  point  la  sensibilité  peut  être  utilement  excitée,  dans  quelle 
mesure  l'attrait  de  la  récompense  se  concilie  avec  le  désintéres- 
sement sans  lequel  il  n'y  a  pas  de  mérite,  sur  quoi  repose  le 
droit  de  punir,  quel  est  le  caractère  philosophique  de  la  puni- 
tion. Nous  n'avons  plus  ici  qu'à  chercher  le  meilleur  moyen  de 
mettre  ces  vérités  en  pratique,,  en  d'autres  termes,  d'appliquer 
les  récompenses  et  les  punitions. 


n 

On  a  dit  beaucoup  de  bien  et  beaucoup  de  mal  de  l'émula- 
tion ;  les  Jésuites,  entre  autres,  en  faisaient  grand  cas,  tandis  qu'à 
Port-Royal  on  n'en  voulait  pas  entendre  parier.  11  est  hors  de 
doute  que  l'activité  humaine  ne  saurait  être  plus  vivement  et 
plus  généralement  stimulée  que  par  l'émotion  de  la  lutte,  le  désir 
d'être  le  premier.  C'est  une  passion  noble,  féconde,  mais  qui 

1.  ir*  partie,  ch.  III,  p.  151,  159  et  suiv.  ;  ch.  XI,  p.  276  et  suiv.  ; 
cb.  Xil,  p.  282- 28i,  2S8  et  suiv.  ;  3H. 
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peut  dégénérer  et  qu'il  faut  empêcher  de  devenir  excessive.  S*îf 
.  était  possible  de  fkire  étudier  et  cibéît  Tes  enfeoits  sans  rempFoi 
de  ce  stimiilfant,  ce  serait  un  avantage  morai  încontestïiBte,  mais 
Tcxpérience  prouve  (ju'on  ne  peut  pas  s'en  passer:  tes  r#ciHn- 
penses,  en  effet,  se  confondent  le  pîus  souvent  wmc  les  moyens 
d'émulation.  Les  prfr,  les  places  en  composîtiiMi,  les-  ]»oiines 
notes,  Finscription  au  tableau  dTionaeur,  toutes  tes-  petites  dis- 
tinctions offertes   â  la  bonne  volonté   des  ôTèfves,  croÈt;  ru- 
bans, etc.,  ont  ce  doubîe  caractère,  ff  y  a  dey  natuitsis-  d^enfents 
qui  s*én  trouvent  fâcheusement  impressionnés,  chez  qui  l'amour- 
propre  est  trop  vivace  et  fa  sensibilité  trop  excitable.  LTnstilv- 
teur  doit  être  sur  ses  gardes,  et  plus  encore  rinstFtutrîce,  car 
che2  ïes  filles  la  sensibilité  est  toujours  tentée  de  prendre  le  pas 
sur  la  raison.  Mme  Campan,  dans  son  pensionnat  de  Saint-Ger- 
main et  danfl  Fa  maison  d'Econen,  avait  imaginé  on  prix  qui 
consistait  dans  le  don  d'une  fleur,  d*nne  rose  :  Fémuhrtkm  se 
traduisit  par  tant  d'orgueiî  cher  les  victorieuses,  tant  de  déses- 
poir chez  les  vaincues,  qa*if  fallut  j  renoncer.  Ces-  moyens"  ont 
un  autre  inconvénient  :  ih  n'agissent  pas  sur  la  masse  et  la 
population  écolîère.  «  tes  prix  et  les  principales  dîstfhctions  ne 
toud^«n<t  qu'un  très- petit  nombre  d'élèves.  Les  places  agissent 
plus  ott  moins  sur  tous;  pourtant  elles-  n''ont  que  peu  d'impor- 
tance pour  les  derniers  d'une  classe.  Un  petit  nombre  d'éfêtes 
qui  se  disputent  la  première  pface,  et  une*  masse  imfiffSreiite, 
ne  constituent  pas  une  bonne  classe.  Les  prix  peurent  avoir  de 
la  valeur  par  eux-mêmes  et  aussi  comme  marque  de  supériorité, 
supériorité  à  laquelle  le  petit  nombre  seulement  peut  arriver  *-.  i> 
Il  faut  que  le  maître  ait  à  sa  disposition  des  moyens  sppHealrfes 
à  tout  le  monde  et  auxquels  ne  puissent  échapper  ni  le  plus  petit 
effort  ni  le  plus  mince  succès  :  je  ne  vois  guère  pour  cela  que  l'ap- 
probation et  réloge,  la  bonne  note  consignée  au  carnet  de  cor- 
respoodance  avec  les  parents,  rinscription  au. tableau  d'hoiuaenr 
affiché  dans  lu  classe,  —  étant  entendu  quA  le  tableau  d'honneur 
récompense  la  bonne  volonté,  le  travail  assidu,  et  non  pas  saal«- 
ment  le  succès  éclatant.  L'approbation  et  L'éloge  sont  pkis.di£6fiiies 
À  maader  qu'on  ne  la  suf^se.  Dire  qu'une  leçon  est  hiensae,un 
devoir  bien  fait,  est  un  jugement  parfaitement  clair;  mais  il  ja 

f .  M.  Bai»,  Ouvrage  eiié,  liv.  I,  ch.  v,  p.  83. 
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soaveiài  des  mérites  plus  malaisés  à  appréeier  et  à  formuler^ 
noèléa  à  des  défauts  doBt  il  faut  les  distiDgaer,  ou  consistant 
plutôt  datas  rintentiou  que  dans  le  résultat;  en  ce  cas,  la 
louange  doit  atteindre  le  but  sans  le  dépasser,  s'adapter  exacte- 
ment 4  la  natare  du  mérite*  Ce  mérite,  visible  pour  le  maître, 
échappe  peut-être  aux  yeux  des  condisciples  :  il  faut  pourtant 
ccuApter  avec  Topinion  die  la  classe  tout  entière ,  qui  doit  ratifier 
celle  du  maître  ;  pour  cela,  il  est  nécessaire  que  les  motifs  d'ap- 
prouver ou  de  louer,  connus  de  celui-ci,  deviennent  assez  appa- 
rents, par  la  manière  dont  il  les  exprime,  pour  être  appréciés 
par  les  autres  enfants. 

£n  dehors  de  ces  récompenses,  officiellement  inscrites  au 
règlement  des  écoles,  n'y  en  a-t-il  pas  d'autres,  indirectes,  & 
deux  fioâ  servant,  à  la  fois  de  moyens  d'enseignement?  Saît-on> 
bien,  par  exemple,  tout  le  parti  que  peut  tirer  d'une  promenade 
faite  de  temp»  en  temps,  le  jeudi  (ou  même  dans  la  belle  saison 
aj^ès  la  classe  du  soir  abrégée  au  besoin  d'une  demi-heure  ou 
d'une  heure),  un  instituteur  ingénieux^  instruit,  et  qui  ne  regar- 
derait pas  trop  à  la  perte  de  quelques  heures  de  congé? 

Oe  même  que  pour  former  un  herbier,  une  collection  de 
minéraux  ou  d'insectes,  force  est  au  jeune  naturaliste  d'en  aller 
recueillir  les  éléments  par  monts  et  par  vaux  ;  de  même  la  visite 
d'une  usine,  d'une  forge,  d'une  fabrique  (et  où  n'y  a-t-il  pas 
aujourd'hui  quelque  industrie?)  est  le  complément  naturel  des 
notions  de  seiences  appliquées,  non  moins  que  des  notions  de 
géographie  économique  ;  l'intelligence  de  la  géographie  physi- 
que est  singuUèrez^ent  facilitée  par  des  promenades  topographie 
ques^  enfin   dans  les  localités  dotées  de   monuments  ou  de 
ruines  historiques,  une  visite  sur  place,  quand  elle  est  possible,, 
est  le  commentaire  éloquent  de  la  leçon  d'histoire.  J'ai  connu 
un  instituteur  dans  les  environs  d'une  grande  ville,  qui  parfois 
le  jeudi  y  amenait  quelques-uns  de  ses  élèves,  pour  leur  en  mon- 
trer et  leur  en  expliquer  les  curiosités  ;  leur  instruction  y  gagnait, 
et  leur  santé  ne  perdait  rien,  au  contraire,  aux  quelques  kilo- 
mètres de  l'aUer  et  du  retour. 

Est-ce  donc  là  un  moyen  disciplinaire?  Sans  doute.  Ces  pro- 
menades seraient  une  récompense  enviable  et  enviée,  accordée 
au  travail,  à  l'assiduité,  à  la  bonne  conduite,  refusée  à  la  pa- 
ressCi  À  la  négligence,  à  l'insubordination.  A  plus  forte  raison 
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peat-on  en  dire  autant  des  voyages  scolaires  pendant  les  vt- 
•eances,  voyages  qui,  pour  être  mis  à  la  portée  da  plus  grwoà 
Qombre,  pourraient  n'être  souvent  que  des  promenades  un  pee 
plus  longues,  ne  nécessiter  qu'une  absence  de  quelques  jomi. 
et  s'effectuer,  à  pied,  bien  entendu,  dans  un  rayon  peu  éloigné. 
Pourquoi  Tinstituteur  n'emmènerait-ii  pas  ses  élèTes  dans  ce 
conditions  peu  onéreuses  pour  les  familles,  et  ne  leur  teaili 
pas  voir  ainsi  leur  propre  pays,  une  partie  de  leur  dépoIi^ 
ment,  etc.  ?  Il  me  semble  que  cette  idée  ne  serait  pas  impit- 
ticable.  C'est  là  une  réelle  préparation  à  la  vie,  un    mojei 
•d'éducation  véritablement  professionnelle.  «  Il  est   utile  po* 
l'instituteur,  dit  Mme  Necker  de  Saussure  i,  de  faire  naître  da 
situations  qui  donnent  lieu  à  des  observations  nouTelles,  et  1 
l'est  pour  les  élèves  de  savoir  rompre  leurs  vieilles  habkoda 
A  point  nommé,  en  secouant  le  joug  des  besoins  artificiels  fi 
notre  civilisation  enfante.  Rien  ne  répond  mieux  à  ce  double  M 
•que  de  courts  voyages,  surtout  les  voyages  pédestres  et  aveiil» 
ireux  où  l'on  n'a  pas  pourvu  à  toutes  eboses  d'avance.  Aboi 
projet,  aucune  récompense,  n'agit  aussi  fortement  sur  l'imagi- 
nation des  enfants.  L'idée  exagérée   qu'ils  se  font  de  leiiR 
forces,  des  merveilles  qu'ils  découvriront,  du  précieux  batii 
-qu'ils  recueilleront,  les  enflamme  du  plus  beau  zèle  ;  les  préft 
ratifs  sont  déjà  un  enchantement.  Puis  vient  l'expérience  aiee 
ses  suites  diverses,  avec  son  cortège  de  joies  inespérées,  de 
•désappointements  subits,  de  vanité  tour  à  tour  blessée  on  satis- 
faite, d'abattement  et  parfois  de  gaieté  dans  les  revers  ;  tout  j 
est,  tout  est  épreuve  de  la  vie,  tout  est  instruction  pour  l'élève 
et  l'instituteur.  Les  qualités  bonnes  et  mauvaises,  l'égoîsnn  e) 
l'obligeance,  la  résignation  et  l'impatience,  tout  se  dévoile, 
tout  prend  couleur,  et  le  caractère  se  prononce.  » 


m 

Nous  arrivons  à  cet  aatre  cété  de  la  discipline,  la  punîtioo. 
Elle  exige  un  tact  encore  plus  délicat  que  la  récompense  ;  elle 
«st  l'arme  dont  l'autorité  dispose.  Mais  il  en  est  de  l'autorité 
dans  l'école  comme  de  l'autorité  dans  l'Etat  :  elle  peut  être  abu- 

I.  L'éducation  progressive,  liv.  VII,  ch.  n,  t.  Il,  p.  178. 
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siye,  elle  peut  être  aa  contraire  trop  faible.  Elle  abusera  sûre- 
menty  si  elle  s'appuie  sur  ce  principe  qu'il  faut  comprimer;  elle 
faiblira,  si  elle  n'ose  pas  réprimer  ;  elle  sera  dans  la  vérité  et 
dane  l'équité,  si  elle  s'attache  ayant  tout  à  prévenir^  sauf  à  ré- 
primer ensuite  s'il  y  a  lieu.  L'autorité  paternelle,  adoucie  à 
Texcès  et  tendant,  disque  jour  à  diminuer,  rend  la  tâche  du 
nattre  à  la  fois  plus  nécessaire  et  plus  difficile. 

Les  moyens  juréyentifs  par  excellence  résident  dans  l'esprit 
même  de  l'éducation  générale,  dans  la  culture  des  sentiments, 
de  l'intelligence  et  de  la  Volonté  :  toute  la  première  partie  de 
ce  Yolume  a  été  consacrée  à  cet  objet.  D'autres  moyens  résul* 
lent  d'une  bonne  éducation  scolaire,  tant  au  point  de  vue  de 
Tordre  matériel  que  de  l'enseignement.  Que  t^us  les  mouve- 
ments soient  prévus,  réglés^  et  qu'on  tienne  la  main  à  leur 
exécution  ;  que  chaque  élève ,  chaque  groupe  d'élèves  ait  sa 
place  marquée  ;  que  les  exercices  se  succèdent  conformément  k 
un  emploi  du  temps  méthodique  et  scrupuleusement  observé  ; 
que  l'attention  du  maître  ne  se  lasse  pas,  qu'elle  embrasse  d'un 
coup  d'œil,  par  la  force  de  l'habitude,  l'ensemble  et  les  détails 
de  la  classe  ;  que  celle  des  élèves  soit  encouragée  par  l'intérêt 
des  leçons,  la  variété  des  sujets  d'étude,  par  une  habile  alter- 
nance de  travaux  :  autant  d'occasions  de  désordre  qui  seront 
évitées,  autant  de  punitions  qui  seront  rendues  inutiles.  Le  sys- 
tème préventif  est  la  moitié  de  la  discipline  ;  c'est  une  des  rai- 
sons qui  font  comprendre  l'insuffisance  du  système  des  «  réac- 
tions naturelles^  ». 

La  punition  néanmoins  ne  pourra  pas  être  constamment 
écartée.  Lorsqu'elle  deviendra  indispensable,  on  l'appliquera 
avec  d'autant  moins  d'hésitation  et  d'autant  plus  de  fermeté 
qu'on  aura  tout  fait  pour  l'éviter.  Reste  à  déterminer  quelle  en 
doit  être  la  nature.  Nous  savons  déjà  qu'elle  n'est  pas  une  ven- 
geance, mais  une  réparation  à  l'égard  d'autrui,  une  expiation 
par  rapport  au  coupsd>le,  et  qu'elle  doit  procurer  l'amendement 
de  celui-ci.  Pour  qu'il  en  soit  ainsi,  elle  doit  avant  tout  «  être 
juste  par  elle-même,  c'est-à-dire  telle  que  la  personne  punie  doive 
avouer  qu'elle  a  mérité  sa  punition  et  que  son  sort  est  parfai- 
tement approprié  à  sa  conduite.  La  justice  est  la  première  con- 

L  Voy.  !•'  partie,  clï.  XI,  p.  273,  274. 
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dftioii  de  toute  panî4lon,  «t  Fessence  inème  de  cette  aoUoQ:li 
pimitkm  est  im  mal  physiqa«  qai,  lors  même  qu'il  ne  serait  p» 
lié  comme  one  conséquence  natuFeUe  arec  le  mal  moral,  denail 
en  être  epnsid^<é  comme  une  consôqueoee  suivant  les  ynacipet 
de  la légifila^on  morale  '.  » 

De  cette  première  condttîoB  découlent  toulea  les  aiitr«.l) 
punition  sera,  dès  lors,  proportionnée  à  la  faute;  par  etasè' 
quent,  eHe  mesurera  des  degrés  de  «variabililé  en  rapport  i« 
la  graTitê  de  la  faute;  —  proportionnée  à  F  Age,  au  csraM 
aux  haMtndes,  à  Tétat  d'esprit  du  coupable;  —  elle  sera,  «is' 
que  possible,  de  même  nature  que  la  faute;  —  utile  etréfon» 
trice  pour  le  coupable,  elle  sera  en  même  temps  exenphûrti 
«l'ost-à-dire  qu'Ole  servira  de  leçon  à  tous. 

Les  punitions  corporelles,  interdites  par  nos  règlement  ^ 
j«^ées  nécessaires  dans  d'autres  contrées*,  se  rcnupliâWiftP* 
les  plus  essentielles  de  ces  conditions.  Elles  ne  respeQbentfwb 
personnalite  morale,  elles  sont  humitiaates,  «o^iios,  propw^ 
réfuter  le  sentiment  de  la  dignité  humaine,  e'ii  «'est  déjà  w» 
•  tré  à  quelque  degré  chez  l'enfant,  ou  à  rempèeher  de  se  déft* 
Jopper,  s'il  n'est  encore  qu'en  germe.  Elles  ne  procurent  aW 
^yantage  au  coupable  ;  elles  ne  lui  font  pas  rép«er  sa  U^'^ 
«lies  n'ont  pas  de  rapport  précis  avec  cette  faute.  Lee  punili<* 
à  employer  sont  les  suivantes  :  avertissements,  reproches,  ï** 
primandes,  mauvaises  notes  lues  en  classe  et  transmises  aux!*' 
rentfi  par  le  carnet  de  correspondanoe  ;  retenue,  non  ^ 
■écrire  sous  la  dictée  ou  rester  iuutilement  enfermé,  maisï»* 
refaire  un  devoir  mal  fait^  pour  apprendre  une  leçon  non  stf- 
C'est  dans  ce  cas  que  la  discipline  des  conséquences  natardie^ 
«st  excellemment  appliquée  :  d'abord,  los  enfasits  slnstnus**' 
fdrcémeirt  ;  ensuite,  comme  ils  ont  une  remarquable  isàfBA0 
<ie  ia  justice  et,  quoique  à  un  moindre  degré,  le  sentiment  à9» 
proportionnalité  entre  la  faute  et  le  châtiment,  iii  reeennaltrti^ 
dans  cette  mesure  la  marque  de  l'équité  et  de  la  convenaD^i 
de  plus,  ils  comprendront  qu'en  ce  monde  il  n'eeft  pas  p^n^ 
de  se  sottstraÉre  à  la  loi  commune  du  devoér,  bous  qael^ 
forme  qu'elle  s'impose  à  nous,  que,  plus  tôt  ou  plus  tarJ.  " 

1.  Kant,  Raison  pratique,  ch.  I,  §  38, 

2.  En  Allemagne  et  dans  certains  États  de  l'Union  américaine. 
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faut  pffjrer  sa  éette,  et  xjae  le  mieux  est  encore  de  s'acquitter 
tout  de  isttite.  Le  diâtiment  le  plas  extrême  est  rexdasion  ; 
temporairemerit,  cfesît-à-dîre  pour  la  •durée  d'uire  dasse,  -dte 
peut  être  infligée  par  le  maStre,  et  encore  à  titre  de  très^rare  { 
exception  ;  ilëfini!&rement,  elle  ne  peut  ^ètre  prononcée  qae  par  | 
l^ttotofitê  snpéfrienre.  , 

'  QueHe  que  soit  la  punMon,  le  maître  tiendra  compte  de  eer-  \ 
taines  autres  conditions  relatives  non  plus  &  sa  nature,  mais  k  J 
la  manière  de  l'appliquer.  D'abord,  à  ntmns  qu'il  tfy  ait  néces- 
sité absolue  ^de  séyir  immédiatemenlt,  il  raiit  mieux  «  attesidre 
le  inoment  où  l'esprit  de  l'ei^ant  sera  disposé  à  profiter  de  la 
•corredâon.  Ne  le  reprenez  ni  dans  son  premier  mouyeraent  ni 
dans  le  TÔtre.  *Sî  tous  le  faites  dans  le  vôtre,  il  s'aperçoit  que 
{  vous  aigtssez  par  humeur  et  par  promptitude,  «t  non  par  raison 
i«t  par  am:itié';  vous  perdez  sans  ressource  votre  aolorité.  &i 
I  vous  îe  reprenez  dans  son  premier  mourement,  il  n'a  pas  i'es- 
I  prit  assez  libre  pour  avouer  sa  faute,  pour  vaincre  sa  passion 
1  -et  po«r  sentir  l'importance  de  vos  avis  :  c'est  même  exposer 
I  l'enfant  ft- perdre  le  respect  qu'il  vous  doit  (toujours  le  système 
I  préventif).  Montrez-lui  toujours  que  vous  vous  possédez  ;  rien 
ne  le  lui  fera  mieux  voir  que  votre  patience.  Pte  dites  point  à 
.  l'enfant  son  défaut,  sans  ajouter  quelque  moyen  de  le  surmon* 
ter,  qui  renooura^  à  le  faire  ;  car  il  faut  éviter  le  diagrin  et 
le  découragement  que  la  correction  inspire  quand  elle  est  sè- 
ohe.  »  Il  faut  avertir  avant  de  menacer,  menacer  avant  de  se- 
I  vir,  ne  pas  abuser  de  la  menace  ;  mais,  lorsqu*on  en  a  usé, 
l'exécuter,  autrement  on  la  rendrait  «  méprisable  ».  La  peine 
I  que  l'on  prononce  n'a  pas  besoin  d'Ôtre  grave  par  elle^miéme  ; 
en  tous  cas,  on  serait  imprudent  de  commencer  par  une  peine 
I  grave  :  elle  empruntera  sa  plus  réelle  valeur  aux  circonstances 
qui  l'accompagneront  et  «  qui  peuvent  piquer  l'enfant  de  honte 
I  et  de  remords.  Par  exemple,  montrez-lui  tout  ce  que  vous  «vei 
fait  pour  éviter  eeftte  extrémité  ;  paraissez-lui-en  affligé  ;  re- 
tranchez les  marques  d'amie  ordinaires.  Mais  «uHout  qu'il  ne 
paraisse  jamais  que  vous  demandiez  de  l'enfant  que  les  soumis* 
sions  nécessaires  ;  tâdiez  de  faire  en  sorte  qu'il  s'y  condamne 
de  lui-même,  qu'il  s'exécute  de  bonne  grâce  K  »  Même  en  pu- 

1.  FéneloD,  ch.  V,  p.  18. 
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nissaat,  on  peut  toijgours  témoigner  de  la  Jbonté,  chose  capitale 
dans  Téducation  :  la  bonté  n'exclut  pas  la  séyérité,  elle  s'allie 
fort  bien  ayec  elle,  mais  elle  est  toi]gours  nécessaire.  Les  enfairts 
qui  sont  traités  sans  bonté  ne  deviennent  pas  bons. 

En  matière  de  punition,  comme  en  matière  de  récompense,  il 
faut  ménager  la  sensibilité,  lorsqu^on  la  connaît  plus  ou  num 
irritable  et  ombrageuse,  selon  les  caractères.  En  général,  TeD- 
fant  supporte  impatiemment  le  joug.  Ce  qu'il  en  faut  conclare, 
selon  robserration  du  bon  RoUin,  c'est  que  pour  cette  raisonna 
même  il  demande  plus  de  précautions  et  de  ménagements,  et 
qu'il  cède  plus  volontiers  à  la  douceur  qu'à  la  violence  :  «  (h 
voit  quelquefois  un  cheval  fougueux  qui  se  cabre,  qui  secoue  le 
mords,  qui  résiste  à  l'éperon  ;  c'est  que  celui  qui  le  monte,  qù 
a  la  main  dure  et  pesante,  ne  sait  pas  le  conduire  et  le  gour- 
mande mal  à  propos.  Donnez  à  ce  cheval,  qui  a  la  bouche  ei- 
trèmement  fine,  un  écuyer  habile  et  intelligent,  il  arrêtera  toates 
ses  saillies  et  d'une  main  légère  le  gouvernera  à  son  gré  *.  > 
-^  «  Tout  ce  que  vous  dites  est  bon,  juste  et  raisonnable,  disait 
Mme  de  Maintenon  *  à  une  des  maîtresses  de  la  maison  de 
Saint-Cyr,  il  n'y  a  que  le  ton  à  changer.  » 

Ce  point  mérite  d'autant  plus  de  considération  que  l'état  d'ir- 
ritation et  de  mauvaise  humeur,  causé  par  une  sévérité  non  ex- 
cessive en  soi  peut-être,  mais  mal  équilibrée  et  inopportane, 
nuit  non  seulement  au  caractère  de  l'enfant,  mais  encore  à  sas 
dispositions  intellectuelles.  Pour  profiter  de  l'instruction,  l'ei- 
prit  a  besoin  de  se  sentir  dans  un  état  de  calme  et,  pour  ainsi 
dire,  de  bien-être  :  un  enfant,  troublé  par  la  colère  de  ses  mil- 
très,  irrité  contre  eux,  mécontent  de  son  sort  et  de  iatà» 
choses,  ne  peut  pas  s'appliquer  à  l'étude.  Nous-mêmes,  sommes- 
nous  bien  portés  au  travail,  et  notre  travail  est-il  bien  re- 
cueilli, lorsque  quelque  émotion  nous  agite  ?  Et  il  s'agit  d'en- 
fants, c^est-à-dire  de  caractères  non  formés,  de  volontés  mal 
éclairées,  d'intelligences  en  voie  de  développement  1  Les  motif» 
qui  auraient  de  l'action  sur  des  hommes  n'en  ont  pas  toujours 
sur  eux  :  quel  enfant  a-t-on  jamais  convaincu  en  lui  parlant 
d'un  avenir  lointain  et  inconnu  ?  L'avenir,  pour  lui,  c'est  le  lea- 

4.  Traité  det  études,  liv.  VI,  l**  partie,  art.  2. 

8.  Lettres  et  entretiens  sur  Véducation  des  filles,  t.  I,  p  274. 
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demain,  et  sa  prévision  des  conséquences  ne  va  pliis  loin  ;  elle 
ne  va  même  pas  toujours  jusque-là.  C'est  pourquoi  Ton  aurait 
tort  de  s'étonner  de  la  fréquence  de  ses  fautes,  et  d'attribuer 
à.  celles-ci  une  gravité  qu'elles  n'ont  pas  toujours.  Toute  faute 
peut  être  qualifiée  d'une  manière  absolue,  par  son  rapport  avec^ 
la  loi  morale,  et  d'une  manière  relative,  quant  à  l'intention  de 
celui  qui  la  commet.  Il  en  est  de  fort  grosses  en  soi,  qu'un  en- 
fant ne  voit  pas  tdles,  soit  qu'il  n'en  ait  pas  compris  la  portée, 
soit  qu'a  n'ait  pas  eu  la  volonté  de  mal  faire.  On  voit  souvent 
des  enfants  étonnés  d'être  réprimandés  ou  punis,  ne  saisissant 
pas  la  raison  du  châtiment  :  c'est  que  la  faute,  qui  existe  pour 
nous,  n'existait  pas  moralement  pour  eux.  Dans  ce  cas,  il  faut 
réprimer  le  fait  comme  fait  mauvais  ou  nuisible,  non  comme 
faute  ;  l'enfant  s'est  trompé,  il  n'a  pas  mal  agi  :  c'est  une  dis- 
tinction essentielle  k  établir. 

Je  ne  dis  pas  que,  toutes  ces  précautions  prises,  —  et  d'autres 
encore,  —  la  discipline  se  fera  comme  d'elle-même.  Le  gouver- 
nement des  enfants  n'est  pas  beaucoup  moins  laborieux  que  ce- 
lui des  hommes,  et  la  tâche  de  l'éducation  est  une  vraie  tâche 
de  gouvernement  :  il  est  dangereux  de  trop  gouverner,  il  Test 
aussi  de  ne  pas  gouverner  assez;  un  régime  despotique   est 
odieux,  un  régime  paternel  ne  vaut  que  si  le  père  a  la  main 
ferme.  Il  faut  faire  le  bien  de  l'enfant  de  concert  avec  lui,  et 
malgré  lui,  s'il  ne  s'y  prête  pas.  Mais  ce  qui  est  certain,  c'est 
que  la  discipline  ainsi  entendue  est  la  seule  —  du  moins  que- 
nous  connaissions  —  qui  ait  souci  de  la  nature  et  des  destinées 
de  l'enfant  et  de  l'homme  ^  Elle  ne  fera  ni  des  révoltés  ni  des 
.   esclaves  ;  elle  fera,  s'il  plait  à  Dieu,  des  hommes  libres  et  des 
hommes  de  bon  sens,  c'est-à-dire  dignes  d'être  libres.  Au  point 
de  vue  de  l'éducation  morale,  la  discipline  doit  tendre  à  c& 
but  :  faire  comprendre,  accepter  et  respecter  l'autorité.  Il  dé- 
pend du  maître  que  la  notion  de  l'autorité  soit  exacte  ou  faus- 
sée. Si  elle  se  confond  avec  celle  d'arbitraire  et  de  despotisme,  ' 
l'autorité  n'est  que  le  droit  du  plus  fort  [: 

Notre  ennemi,  c'est  notre  maître; 

si  elle  s'identifie  avec  la  notion  du  droit,  elle  commande  et  ob- 

i,  Voy.  1"  partie,  ch.  XI,  p.  276-278. 
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lient  le  respect,  ce  sentiment  dont  la  vie  hmnaine  ne  Mniil 
se  passer  et  qa*il  convient  d'inspirer  de  bonne  heure  à  Tenkal 
Le  respect  n*est  pas  la  serrilité,  il  en  est  tont  l'opposé  :  c'ot 
l'hommage  réfléchi  rendn  par  une  Tolonté  libre  à  une  ssqpèiio- 
rlté  morale  ;  il  faut  avoir  soi-même  une  certaine  râleur  monk 
pour  Ôtre  capable  de  respect.  Chez  un  enfant,  c'est  plus  qnelt 
signe  d'une  habitude  extérieure,  c'est  Tindîce  dTune  âme  bte 
née  et  cultivée  non  seulement  à  la  surface,  mais  josque  dam  se 
profondeurs. 


CHAPITRE  X 


LES  ANNEXES  DE  L.'ÉGOL& 


I.  Les  cours  d'adultes.  Leur  utiKté  pour  cootidner  et  compTéter  nottracHom 
re$ae  à  récols  do  jotir*  Gomment  ile  doivent  être  compris.  Matières  de 
renseignement  dans  les  coura  d'adultea-hommes  ;  dans  les  eoa»  d'adoltes  • 
feimaes. 

II.  Les  iHUiotUqiMi  acolaiw.  Elias  aoBt  destinées  à  propager  1*  gofti  da  1» 
lecture  non  sealement  parmi  les  enfants,  mais,  par  leur  moyen,  panm  les  fa*- 
milles.  >^ 

III.  Les  eaisns  d^argne  scolaires;  leur  rapport  atree  les  intéiAts  de  rèdfiea*^ 
tion.  L'halHtQda  de  Tépargoe  ;  aa  ipaleur.  Valeur  réelle  de  l'argent  ;  à  quoi 
il  sert. 

IV.  Lea  caisses  d'éeelé.  Leur  origine.  Sertices  qu'elles  sont  appelées  à  rendre, 
en  voo  de  dépenses  scolaires  ntiles,  maie  bob  obUgatoisee  pour  les  eonuannes 
ou  poor  l'Etat. 


I 

L'école  du  soir  est  la  suite  de  Técole  du  jour»  la  suite  natu- 
relle et  nécessaire ,  car  les  élèves  qui  sortent  de  celle-ci  & 
douze  ou  treize  ans  ont  besoin  de  ne  pas  oublier  ce  qu'ils  y  ont 
appris,  liais  les  cours  d'adultes  n'ont  rien  d'obligatoire,  et  nous^ 
nous  bornons  à  indiquer  la  meilleure  direction  à  leur  donner, 
pour  ceux  de  nos  maîtres  dont  la  bcume  volonté  ne  recule  pas- 
devant  ce  surcroît  de  travail. 

Et  d'abord,  ils  s'adressent  aux  adultes  et  non  aux  enfants  de 
Vécole  du  jour.  Lorsque  ees  dernier»  ont  dépassé  l'âge  régle- 
mentaire ^e  la  classe,  ils  peuvent  être  admis  à  l'école  du  sotr*,. 
maisy  si  celle-ci  est  le  complément  de  la  première^  elle  doàt  la 
continuer  et  non  la  recommencer.  A  moin»  qu'il  n'j  ait  dans  la 
commune  des  illettrés  à  instruire,  l'objet  des  cours  d'adultea> 
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parait  deyoir  ôtre  aujourd'hui  de  fortifier  et  d'augmenter  \ts 
premières  connaissances  acquises.  Ainsi  entendues,  les  leçon: 
plus  sérieuses,  plus  intéressantes,  attireront  plus  d'auditeon, 
répandront  dans  la  population  des  idées  saines,  des  notioss 
utiles,  développeront  le  goût  et  Testime  pour  l'instructioD,  é 
feront  concurrence  —  avec  quel  succès,  Favenir  nous  l'ap- 
prendra —  à  la  fréquentation  des  cafés.  Réduites  au  nassm 
de  deux  par  semaine,  elles  fatigueront  moins,  je  ne  dis  ^\t 
zèle,  mais  les  forces  des  instituteurs  ;  ceux-ci  auront  plus  de 
loisir  pour  les  préparer  à  l'avance;  tout  en  s'élevant  dans  la  eo: 
sidération  publique,  ils  gagneront  en  instruction  personnellt. 
et  leurs  élèves  du  jour  profiteront  indirectement  du  traraL 
qu'ils  se  seront  imposé  pour  se  tenir  à  la  hauteur  d'une  tâe&e 
qui  ne  sera  ni  sans  honneur  ni  sans  difficulté. 

Dans  cet  ordre  d'idées,  les  sujets  des  cours  poirront  êln 
empruntés  à  l'histoire,  sous  forme  de  récits  et  de  lectures  sff 
les  grands  événements  et  les  grands  personnages,  en  s'attachait 
à  ce  qui  concerne  la  région  et  à  ce  qui  serait  plus  spéciak- 
meni  de  nature  à  entretenir  dans  les  cœurs  Tamour  du  pavr. 
—  à  la  géographie,  au  point  de  vue  de  l'agriculture^  du  oo» 
merce,  de  l'industrie,  des  voies  de  communication,  et  en  cos' 
mençant  par  le  département;  —  aux  sciences,  en  choisissast 
dans  les  sciences  physiques  et  naturelles  les  notions  élémec- 
taires  relatives  aux  usages  journaliers  de  la  vie,  à  l'hygièot 
aux  industries  locales;  dans  les  sciences  exactes,  les  notions 
d'une  nécessité  commune,  telles  que  l'arithmétique  dans  ses 
applications  variées,  la  géométrie,  la  théorie  de  l'c^pentage,  ie 
dessin  linéaire. 

Ajoutons  à  cela  les  langues  vivantes,  surtout  dans  les  dépa^ 
tements  frontières,  les  principes  élémentaires  du  droit  usoet, 
tels  que  l'explication  de  l'état  civil,  le  fonctionnement  de  l'a^ 
miniistration  communale  et  départementale,  et,  s'il  se  pouvais 
une  idée  de  l'administration  française  en  général,  et  l'on  aarv^ 
ainsi  à  parcourir  un  vaste  cercle  de  connaissances  utiles  et  pR- 
tiques.  Ce  serait,  en  réalité,  une  instruction  civique. 

Quant  aux  institutrices,  leur  but,  en  ouvrant  des  cours 
d'adultes,  doit  être  d'assurer  aux  jeunes  filles  la  somme  d^ins- 
truction  indispensable  de  nos  jours,  mais  surtout  de  leur  conti- 
nuer le  plus  longtemps  possible  les  bienfaits  d'une  bonne  diree 
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tioo;  de  les  rappeler  à  Fécole  lorsqu'elles  Tanront  quittée;  de 
les  détourner  de  distractions  frivoles,  sinon  dangereuses;  de 
leur  donner  une  idée  sérieuse  des  devoirs  de  la  ne;  de  leur 
incalquer  Thabitude  et  le  goût  de  la  propreté,  du  travail,  de 
l'ordre,  de  Téconômie.  Façonnées  par  cette  discipline  affec- 
tueuse et  ferme,  ces  jeunes  filles  sauront  plus  tard  inspirer 
plus  d'estime  à  leur  mari,  plus  de  respect  à  leurs  enfants,  et 
exercer  dans  l'intérieur  du  foyer  domestique  une  influence  qui 
tournera  au  profit  de  la  famille  et  de  la  société. 

Entretiens  familiers,  lectures  bien  choisies,  exercices  de 
calcul  en  vue  de  la  comptabilité  du  ménage,  notions  d'hygiène 
et  d'économie  domestique,  leçons  d'histoire  de  France,  enfia 
travaux  de  couture,  tel  est  le  programme  de  ces  cours,  qui  odI 
eu  lieu  sans  inconvénient  le  soir  dans  certaines  localités,  mais 
qui  pourraient  être  tenus  dans  la  journée  (le  jeudi  et  le 
dimanche  par  exemple) ,  lorsque  les  autorités  compétentes 
jugeraient  cette  combinaison  préférable. 

Les  classes  d'adultes  ayant  été,  à  leur  origine,  des  classes 
d^illettrés,  les  instituteurs  et  les  institutrices  ont  peut-être  quel- 
que peine  à  leur  donner  une  autre  direction,  la  seule  pourtant 
qui  puisse  justifier  désormais  leur  existence  et  les  dépenses 
qu'elles  occasionnent.  Qu'ils  essayent  résolument,  ils  s'en  trou- 
veront bien,  et  leurs  auditeurs  aussi. 


n 

Pas  plus  que  les  cours  d'adultes,  les  bibliothèques  n'ont  un 
caractère  d'obligation,  mais  elles  ne  sont  pas  le  rouage  le 
moins  essentiel  d'un  bon  fonctionnement  scolaire.  On  n'ap- 
prend pas  tout  à  l'école,  pas  môme  tout  ce  qu'il  est  nécessaire 
de  savoir  :  ai  l'on  y  apprend  à  aimer  l'instruction  et  la  lecture, 
on  a  beaucoup  profité  ;  or  c'est  un  goût  peu  répandu  parmi  les 
dasses  ouvrières,  surtout  dans  les  villages.  «  J'ose  affirmer, 
écrivait  M.  Michel  Chevalier  dans  son  rapport  smr  l'Exposition 
universelle  de  1862,  j'ose  affirmer  que  dans  nos  campagnes, 
parmi  la  population  mâle  entre  trente  et  soixante  aiw,  il  n'y  a 
pas  une  personne  sur  dix  qui  ouvre  de  temps  en  temps  mi  livre 
pour  y  aj^rendre  quelque  chose.  Parmi  les  femmes,  il  faudrait 
dire  une  sur  vingt  »  Il  y  a  dix-huit  ans  de  cela.  La  situation 

28. 


a4-6U6  Téiitableaieiii  changé  diefkiûsiord?  Us  iii»Utii4eiMA  eUa 
inatitalrioeft  le  savent,  et  je  doute  qu'ils  r^ndjent  dans  k  sm 
de  r^nnatiTe.  TcM^omis  ei^lhil  que  ta  hibliotibèque  scelain 
peut  et  dodt  reuâfe  sérac»  au  <Mà  de  Técote  :  le  tiyre  prètti 
reniant  passe  dans  la  faiaille,  se  f épand^  et  la  Tèrit^  mwimr 
trice  fait  son  chemin.  Pour  llnslitateur  et  Vioaslitatrice ,  b 
bibUothôque  est  une  ressource,  s'ib  commeneenA  par  lire  m 
nème  las  ouTrages  dDnt  ik  ont  le  dépôt  et  qu'ils  ne  pounraûii 
pas  se  procurer  sans  dépenses  trop  onéreuses. 


m 

Les  caisses  d'épargne  scolaires  n'ont  qu'un  rapport  indirwf 
avec  l'enseignement,  mais  elles  en  ont  un  très- direct  avec  Tédo- 
cation. 

Donner  aux  écoliers  l'habitude  de  l'épargne,  ce  n'est  paslear 
inspirer  l'amour  de  l'argent,  c'est  leur  faire  comprendre  1' 
prix  du  travail  et  la  vraie  valeur  de  la  richesse.  L'argent,  i« 
.'ai  dit  ailleurs  *,  «  est  précieux,  parce  qu'il  permet  de  f^ 
beaucoup  de  bien  et  ensuite  parce  qu'il  représente  le  fruit  ob 
travail  :  le  riche  qui  n'a  pas  travaillé  lui-même  a  reçu  en  héri- 
tage le  bien  gagné  par  le  travail  de  ses  ancêtres.  Le  travail  et 
l'épargne,  voilà  la  double  source  de  la  fortune;  non  pas  qo" 
ne  faille  travailler  et  épargner  que  dans  le  but  de  de^ean 
riche  ;  mais  n'est-il  pas  juste  que  l'homme  laborieux  et  honnêw 
acquière  non  seulement  le  pain  quotidien,  mais  encore  la  ^^' 
quillitô  de  sa  vieillesse,  et  s'encourage  en  pensant  ^*il  se  ^^ 
de  la  peine  aussi  pour  ses  enfants? 

M  Or  la  plus  légère  épargne  porte  ses  fruits;  et  tout  le  mon» 
peut  en  essayer,  car  il  existe  des  étabHssefnents  oft  fon  p*''^ 
placer  ses  économies,  depuis  la  somme  de  i  franc  ^squ'à  cei^ 
de  1000  francs.  H  faut  être  bien  pauvre  pour  ne  pas  poû^^ 
mettre  de  côté  1  fi'anc  de  temps  en  temps.  Or  cet  argeut  ai*J 
placé  à  la  caisse  étépeargne  rapporte  intérêt,  et  Vtm  a  csIcbJ* 
qu'un  ouvriei*  qtd  économiserait  10  centimes  par  Jour,  «'est-»* 
dire  36  francs  par  an,  et  qui  les  placerait  à  la  caisse  d^épaPg^*' 

1.  Liç(ms  de  ekQ$9S  H  lectum,  p.  228.  —  Yoy.  SMSt  l**- 1** 
ch.  XII,  p.  309. 
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en  retirerait,  au  bout  de  quarante  ans,  grâce  aux  intérêts  accu- 
mulés, un  capital  de  4300  francs.  S'il  avait  commencé  à  vingt 
ans,  ce  serait  à  soixante  ans,  an  moment  de  la  vieillesse  et  du 
repos,  qu'il  se  trouverait  possesseur  de  cette  petite  fortune,  et 
elle  ne  lui  aurait  pas  coûté  beaucoup  de  peine  à  ê,aqàésh 

«  Mais  il  ne  faut  pas  croire  que  ces  4300  francs  représ^atent 
le  seul  avantage  qui  !ai  eu  reviendrait  :  pour  économiser  jour- 
nellement iO  centimes^  cet  ouvrier  se  serait  priTé  hod  pas  de- 
son  pain,  mais  de  quelque  dépense  superflue,  peot-être  dange- 
reuse, par  exemple  du  petit  rerre  d*eau<de'Vie  ;  par  suite,  il 
n'aurait  pas  eontraetê  d'habitudes  d'intempérasiee  ai  aurait 
évité  atrssi  bien  d'autres  dépenses  sopérieurtM  à  colle  petite- 
somme  de  2  sous  par  jour.  Ge  n'est  pas  tout  :  pour  ne  rien 
perdre  de  scm  salaire,  i!  aurait  travaillé  tons  les  joturs,  saol  l» 
jour  de  repos  du  dimanche;  il  n^avrait  pas  foM  le  hmâij  jour  eii 
non  senlenûtenrt  l'ouvrier  paresseus:  et  intempérant  ne  gagn» 
rien,  maisr  où  il  dépense;  n'étant  ni  intempérant  ni  ptresseeuz^ 
il  aurait  conservé  ses  fétces  plus  longtemps ,  évité  bien  das 
causes  <fe  maladie  ou  d'affaiblîssemeiit.  Ajoutons  à  cela  la 
bonne  renommée,  la  satisfaction  d'être  un  honnête  homme  et 
de  passer  pour  te),  le  bon  exemple  donné  aux  enfants  et  mjL 
camarades  d*atelier  ou  de  fabrique,  Feslime  des  patrons  et  des 
maîtres.  Que  de  choses  gagnées  à  la  fois  au  prix  d'an  petit 
effort  continué  avec  persévérance  ! 

«  On  v(Ht  aussi  par  là  «pi'il  est  nécessaire  de  savoir  caleoicir,. 
et  qif  il  ne  faut  pas  négliger  d'apprendre,  tant  qne  \'aa  est  h 
l'école,  Farithmélique  et  le  système  métrique.  Car,  si  l'oa  se 
donne  du  mal  pour  gagner  honnètemMit  las  moyens  de  vivre, 
il  est  agréable  et  utik-  de  connaltro-  exactentenl:  la  valeur  de 
gain  que  Ton  fait,  de  la  dépense  à  laquelle  on  se  livre  et  da 
placement  que  l'on  effectue  en  vw  de  l'épargne.  » 

Ces  idées,  Tinstitateur  on  l'insUtiitriee  auront  cent  fois.  Oûea- 
sion  de  les  exprimer,  soit  dans  des  leçons  de  cboses  sur  Jbas- 
^monnaies,  sar  les  inâostriee,  sur  le  bon  emploi  du  temps,  eic*» 
/soit  à  propos  des  problèmes  d«  calcnl  jonmaliar.  liais  Tappli*' 
7  cation  pratique,  la  mke  en  ceuvre  immédiate  et  smmble,  ce  sara 
l'économie  hebdomadaire  des  qn^qnes  eentimes  qui  représen- 
teront au  bout  du  mois  la  petite  somme  à  inscrire  au  Jt:^:et. 
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IV 

L'institution  des  caisses  d'école  est  Tane  des  plus  utiles  dispo- 
sitions dé  la  loi  du  iO  ayril  1867. 

Une  bonne  organisation  pédagogique  suppose  des  dépenses 
qui,  n'étant  pas  obligatoires,  ne  peuvent  être  imposées  aux 
communes^  que  l'État  ne  peut  pas  toujours  prendre  à  sa  charge, 
et  qui  n'en  sont  pas  moins  indispensables.  Qu'est-ce  qa*ime 
école  sans  bibliothèque?  Qu'est-ce  qu'une  école  sans  mobilier? 
Et  je  n'entends  pas  id  par  mobilier  les  bancs  et  les  tables,  les 
tableaux  de  lecture,  les  tableaux  noirs  dont  on  ne  saurait  se 
passer,  mais  tout  le  matériel  nécessaire  pour  parler  aux  yeux 
des  enfants.  Les  leçons  de  chose»  exigent  des  ooUections  di- 
verses; l'enseignement  de  l'histoire  sainte  et  celui  de  rbistoira 
de  France  sont  considérablement  facilités  par  des  tableaux  et 
des  images,  celui  de  la  gymnastique  par  des  agrès  ou  du  moins 
par  certains  appareils,  tels  que  des  cannes  à  sphère,  des  mils, 
des  haltères,  et  même  des  fusils  en  bois  pour  les  exercices  mi- 
litaires ;  celui  de  la  géographie  est  impossible  sans  des  cartes, 
des  sphères;  celui  du  système  métrique  sans  le  tableau  ou  la 
^érie  des  poids  et  mesures. 

Allons  plus  loin.  Qu'est-ce  que  la  gratuité,  si  l'on  se  home  à 
porter  les  enfants  indigents  sur  la  liste  dite  de  gratuité  ou  si 
même  on  supprime  pour  tous  la  rétribution  scolaire?  H  ns 
suffit  pas  d'ouvrir  les  portes  de  la  classe,  de  dire  aux  parents  : 
Envoyez  vos  enfants;  et  aux  enfants  :  Entrez.  11  faut  fournir 
«nx  élèves  indigents,  ou  simplement  pauvres,  des  livres,  des 
•cahiers,  des  plumes,  un  vêtement  décent,  parfois  même  des 
aliments;  encourager  l'assiduité  de  la  fréquentation  par  des 
réoompenses  aux  maîtres  les  plus  zélés,  par  des  dons  ou  des 
recours  aux  élèves  les  plus  réguliers.  Les  familles  n'auront  plus 
4dors  d'excuse  pour  les  retenir  à  la  maison,  l'école  ne  sera  plus 
désertée  ;  le  principe  de  l'obligation,  quand  la  loi  l'auia  enfin  con- 
sacré, sera  rendu  d'une  exécution  plus  facile  dans  la  pratique, 
et,  en  attendant,  ce  sera  une  manière  d'y  suppléer,  n  ne  suffit 
pas,  enfin,  de  songer  à  l'école  du  jour,  il  faut  donner  aux 
élèves  qui  l'ont  quittée  la  faculté  de  la  continuer  le  soir,  de 
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persévérer  dans  l'habitude  du  travail  et  de  la  lectare  qa*ils  ont 
dû  y  puiser. 

Sans  doute,  Findustrie  et  le  zèle  d*ua  maître  comblent  bien 
des  lacunes;  mais  s'ils  suffisent  pour  donner  l'élan,  pour  mettre 
en  œuvre,  ils  ont  besoin  d'étrt  aidés  par  des  ressources  spé- 
ciales. Ces  ressources,  c'est  aux  caÂ'ses  des  écoles  qu'il  convient 
de  les  demander,  au  moins  en  grande  partie;  l'expérience  a 
montré  à  Paris  et  dans  les  centres  où  elles  fonctionnent  tout  le 
bien  qu'elles  peuvent  faire;  Elles  peuvent  être  créées  par  les  com- 
munes et  recevoir  des  dons,  des  legs,  des  cotisations  volontaires, 
des  subventions  des  communes,  du  département,  de  l'État.  Le 
service  en  est  fait  gratuitement  par  le  percepteur.  Plusieui^s 
communes  peuvent  être  autorisées  à  se  réunir  pour  la  formation 
et  l'entretien  de  ces  caisses. 

Les  caisses  des  écoles  peuvent  dontî  être  communales  ou 
cantonales;  l'exemple  a  même  été  donné  d'une  caisse  départe- 
mentale^ dans  le  Doubs,  en  i872,  et  il  me  sera  peut-être  permis 
d'ajouter  que  l'expérience  a  réussi.  Depuis  son  entrée  en  fonc- 
tionnement (1873),  elle  a  dépensé  plus  de  7000  francs  chaque 
année  K 

Telles  sont ,  à  notre  sens ,  les  parties  fondamentales  d'une 
bonne  organisation  pédagogique.  Elles  conviennent  aux  écoles 
de  filles  comme  aux  écoles  de  garçons.  Nous  avons  montré, 
chemin  faisant,  en  quoi  les  facultés  diffèrent  chez  la  femme  et 
chez  l'homme,  en  quoi  par  conséquent  l'éducation  doit  différer 
chez  l'une  et  chez  l'autre.  Ces  différences  s'accentuent  surtout 
lorsqu'on  dépasse  la  sphère  de  l'école  primaire  ;  jusque-là,  elles 
portent  moins  sur  la  matière  des  études  que  sur  leur  direction 
et  leurs  applications. 

Il  est  clair  que  les  filles^  autant  que  les  garçons,  ont  besoin 
d'orthographe,  de  calcul,  d'histoire,  etc.  ;  que  l'instructioa 
qu'elles  reçoivent  a  pour  but  de  les  préparer,  elles  aussi,  aux 

1.  En  approuvant  cette  création  à  la  date  du  11  février  1S73,  M.  le 
ministre  la  qualifiait  d'imHttUUm  muv^  et  très-digne  d'intérêt,  —  Dans 
son  dernier  Ra^pport  annuel,  l'Inspecteur  actuel  du  Doubs  en  parle  en  ces 
termes  :  «  Cette  excellente  institution,  que  tous  les  départements  voiskis 
nous  envient,  continue  à  nous  rendre  les  plus  grands  services.  »  {Bulletiii 
départemental  de  l'instruclion  primaire,  septembre  1880.) 
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réaJUtôs  et  aux  devoirs  de  la  vie  qui  les  attead.  Si  eHes  font  des 
dictées  et  des  problèmes,  comme  les  garçons,  le&  siigets  oe 
\  serottt  pas  les  mêmes  ;  ils  seront  mis  en  harmonie  arec  les  cod- 
naissances  spéciales  dont  elles  ne  sauraient  se  passer.  EYÎdeav* 
ment,  par  exemple,  la  géométrie  et  Tarpentage  lenr  sont  mm 
nécessaires  que  la  tenue  des-  livres,  des  notions  sur  les  indv- 
tries  métallurgiques  moins  utiles  que  des  notions  sur  les 
industries  textiles.  Elles  peuvent  devenir  de  bonnes  mens  de 
famille  sans  connaître  la  météorologie,  mais  non  pas  rhygiè» 
et  réeenomie  domestique.  Les  leçons  de  choses  porteront  àm 
aussi  sur  d*autres  sujets  que  dans  les  écoles  de  garçons,  mais 
il  y  aura  des  leçons  de  choses.  Quant  à  la  méthode»  elleoB 
varie  pas. 


CHAPITRE  XI 


LE  MAITRE 


I.  L*édaoat}on  profeBBionnelle.  Elle  s'acquiert  de  différentes  manières,  mftfB  dhot 
les  mrtlleoiês  oonditicms  à  l'école  normale.  Impectaoce  d'nn  bon  reonitaaent 

.  des  éoelee  Boraudee;  moyens  à  employer. 

II.  Le  maître  doit  continaer  à  se  donner  à  loi-même  l'édocation  qo'il  a  reçae, 
s'entretenir  par  le  travail.  Nécessité  du  travail  personnel  pour  raocompliseement 
de  set  fon«tieo8«  Préparation  des  clafses  ;  en  quoi  elle  oonsiste.  Les  confé- 
rences pédagogiques,  leur  objet,  leur  utilité.  Bibliothèques  pédagogiques,  com- 
plément naturel  des  conférences. 

Ilf.   Ccmditions  morales  :  aimer  sa  fonetion  ;  prdcber    d'exemple.    Comment 
l'institateur  doit  oomprendre  et  remplir  sa  mission  éduoatrice,  qui  est  une  mis 
aion  sociale. 


Toutes  les  pédagogies  tracent  un  portrait  de  Finstitute  ur 
l'édoeatâon  des  filles  a  compté  jusqu'à  présent  pour  si  peu^  du 
noins  dans  Tordre  primaire,  qu^on  n'a  pas  pris  le  même  souci 
du  portrait  de  l'institutrice  K  Aussi  bien  les  qualités  essentielles 
d'un  côté  sont  essentielles  de  l'autre,  avec  des  nuances  pins  dé- 
licates chez  l'institutrice,  mais  au  fond  les  mêmes  :  les  mœurs, 
la  modestie  de  la  vie  et  du  caractère,  le  goût  de 'la  retraite  et 
de  l'éUide,  l'amour  de  l'enfance  ;  l'instruction  sans  pédantisme, 
la  dignité  sans  raideur,  la  bonté  sans  faiblesse  ;  le  sentiment  \ 
du  devoir  assez  fort  pour  triompher  de  toutes  les  lassitudes,  de  to  os  ; 
les  découragements.  Relisons  l'admirable  lettre  de  M.  Guizot  aux  \ 
Instituteurs  ^,  elle  dit  tout.  Cependant»  comment  clore  ce  livre  ' 

i.  Oq  Irouvera  qaelqoe  chose  à  cet  égard  dans  les  Lettres  et  entretiens 
sur  l'éducation  des  filles,  par  Mme  de  Maintenon,  t.  I,  p.  17-21,  23-25; 
et  dans  VÉducationy  par  Mme  Gampan,  t.  II,  p.  24,  30-32. 

2.  Voy.  hitf0(htciioH,  p.  i.59et  siht. 


\ 
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sans  aborder  le  chapitre  du  maître  ?  N'en  est-ce  pas  la  vraie  con- 
clusion? s'il  n'a  pas  indiqué,  encore  qu'imparfaitement ,  ce  que 
<e  maître  doit  savoir,  ce  qu'il  doit  faire,  ce  qu'il  doit  être,  il  a 
manqué  son  but.  Ce  qui  est  plus  important  à  dire,  et  plus  difficile, 
^'est  comment  le  maître  pourra  réaliser  ce  qu'on  attend  de  lui. 


I 

Quiconque  distribue  l'éducation  a  dû  recevoir  lui-même  une 
éducation  spéciale,  qui  est  précisément  l'éducation  pédagogique. 
La  pédagogie  s'apprend  par  l'étude  et  par  la  pratique  :  double 
condition  qui  n'est  nulle  part  mieux  remplie  que  dans  les  écoles 
normales  i.  Tous  les  instituteurs,  toutes  les  institutrices  ne 
peuvent  passer  par  ces  établissements;  mais  c'est  là  que  se  pré- 
pare le  type  d'après  lequel  l'enseignement  se  constitue  dans 
toutes  les  écoles  d'un  département. 

Le  bon  recrutement  des  écoles  normales  est  donc  un  des 
points  qui  doivent  exciter  la  plus  vive  sollicitude,  n  ne  suffit 
pas  d'écarter  les  incapables  et  les  indignes,  il  faut  appeler  les 
plus  dignes  et  les  plus  capables.  De  la  valeur  morale  et  pro- 
fessionnelle des  sujets  qui  en  sortent  à  l'issue  du  cours  triennalt 
dépendent,  en  effet,  pour  une  grande  part^  la  bonne  tenue  des 
écoles,  la  bonne  éducation  des  enfants^  je  dirais  presque  l'avenir 
de  l'enseignement  primaire.  S'agit-il  de  relever  une  école  en 
souf&ance,  d'en  fonder  une  là  où  il  n'y  en  a  pas  encore^  d'en 
faire  apprécier  les  bienfaits  à  des  populations  que  l'ignorance 
où  elles  ont  vécu  rend  injustes  ou  indifférentes,  ils  sont  natorel- 
lement  désignés  pour  ces  postes  de  confiance  où  il  y  a  plus  de 
bien  à  faire  que  de  renommée  à  acquérir,  comme  on  réserve 
aux  officiers  d'élite,  par  un  glorieux  privilège,  les  missions  les 
plus  laborieuses  et  non  les  plus  brillantes.  Façonnés  à  Tait 
d'enseigner,  appelés  à  répandre  autour  d'eux  non  seulement 
l'instruction,  mais  les  bonnes  méthodes,  non  seulement   les 
bonnes  méthodes,  mais  les  bons  exemples,  ils  doivent  former 
les  jeunes  générations,  tout  en  les  instruisant  à  la  pratique  des 
vertus  privées  et  publiques.  Pour  répondre  aux  exigences  de  es 

I.  Sur  l'origine  des  écoles  normales,  voir  l'/ii(r<Nlttc^fOih  p.  68» 
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rôle,  ii  ne  suffit  pas  d'être  instruit  :  je  ne  cesserai  de  le  répéter, 
ce  n'est  pas  le  brevet  qui  fait  Tinstituteur,  c'est  la  science  pé- 
dagogique, et  la  science  pédagogique  ne  va  pas  sans  la  voca- 
tion. On  ne  fait  bien,  dit-on,  que  ce  qu'on  fait  avec  goût  ;  cette 
vérité  semble  trouvée  tout  exprès  pour  la  carrière  de  l'ensei- 
gnement. L'apprentissage  qu'elle  exige  au  début,  les  obligations 
qu'elle  impose  dans  la  suite  n'offriraient  que  des  peines  sans 
compensation  et  presque  sans  profit  pour  personne,  si  l'élève- 
maître,  comme  plus  tard  le  maître,  n'était  soutenu  par  l'amour 
d'une  profession  non  pas  acceptée,  mais  choisie,  par  le  senti- 
ment d'un  devoir  non  pas  subi,  mais  cherché. 

Or  la  vocation,  qui  ne  se  donne  pas,  peut  s'ignorer;  lors 
même  qu'elle  a  conscience  de  soi,  elle  a  besoin  d'aide  pour 
s'affermir.  Il  appartient  d'abord  aux  institutem^s  et  aux  insti- 
tutrices de  la  rechercher,  de  la  découvrir,  d'en  faire  discrète- 
ment comme  une  première  vérification ,  puis  de  communiquer 
aux  inspecteurs  primaires  les  résultats  de  leurs  observations. 
Que  ceux-ci  ne  perdent  pas  de  vue,  dans  leurs  tournées  pério- 
diques, les  élèves  bien  doués,  laborieux,  honnêtes,  qui  leur  au- 
ront été  signalés  ;  qu'ils  se  tiennent  au  courant  de  leur  conduite, 
de  leurs  progrès,  du  développement  de  leurs  aptitudes  et  de 
leur  caractère;  si,  d'accord  avec  leurs  familles,  ces  enfants 
témoignent  quelque  désir  d'embrasser  la  profession  de  l'ensei- 
gnement, qu'ils  leur  en  doanent  par  avance  une  exacte  idée 
et  encouragent  leur  louable  ambition,  tout  en  indiquant  à  leurs 
maîtres  les  tendances  à  développer  ou  à  combattre  en  eux. 
C'est  une  sorte  d'initiation  à  la  haute  éducation  pédagogique  et 
morale  qu'ils  pourront  recevoir  un  jour  à  l'école  normale  ;  c'est 
en  même  temps  comme  une  enquête  bienveillante,  constamment 
ouverte  sur  leur  compte,  dans  leur  intérêt  et  dans  celui  de  l'ins- 
truction primaire. 


Les  jeunes  gens  des  deux  sexes  qui  sortent  des  écoles  nor- 
males se  tromperaient  du  tout  au  tout  s'ils  croyaient  qu'une  fois 
nommés  dans  une  école,  même  pourvus  du  brevet  complet, 
ils  n'ont  plus  rien  à  appi^ndre.  Quand  on  instru^it  les  autres, 
on  a  toj\iour8  besoin  de  s'instruil^e  soi^n^me  ;  il   faut  qu'on 
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puisse  dire  comme  Solon  :  «  Je  yieiHis  en  m'iiistniinnt.iOii 
s'appauvrit  de  tout  ce  qu'on  a'acqui^  pas  et  de  ce  «pe  r« 
perd  en  perdant  Thabitude  d'acquérir«  €e  n'est  même  pas  «m 
de  posséder  parfaitement  ce  qui  est  du  domaine  de  Téecle  p 
maire;  il  faut  avoir  de  plus  une  culture  suffisante  pour  $'iiitt- 
resser  à  des  questions  d'un  ordre  supérieur.  C'est  à  qaei  l'ia 
reconnaît  les  esprits  éclairés.  Nulle  part  {dus  qm  dans  ia  f» 
rière  de  renseignement  n'est  vraie  cette  parole  de  Michelet^: 
«c  II  faut  planer  sur  ce  qu'on  lait.  Il  fait  savoir  bien  pins,  et  ft 
dessus  et  au-dessous,  à  côté  et  de  tons  cotés,  enveloppe  si 
objet  et  s'en  rendre  maître.  » 

Les  élèves  des  écoles  normales  ont  donc  besoin  de  traTuilfi 
autant  et  aussi  longtemps  que  ceux  de  leurs  collègues  fi 
moins  favorisés,  ont  dû  se  former  pour  ainsi  dire  eox-nièBft 
Les  uns  et  les  autres  ont  deux  moyens  d'entretenir  et  d'aagoa- 
ter  leur  instruction  par  un  travail  personnel  :  ia  préparation^ 
ia  classe,  et  les  conférences  pédagogiques. 

La  préparation  de  la  classe  est  de  toute  nécessité.  Un  ou^ 
qui  arrive  devant  ses  élèves  sans  avoir  choisi  à  l'avance  le  ^ 
des  leçons,  le  texte  des  devoirs,  qui  compte  sur  son  1  re  po>^ 
prendre  à  la  suite,  n'est  pas  digne  du  nom  d'instituteur.  U 
préparation  ne  consiste  pas  seulement  dans  le  choix  des  tetbi 
et  des  leçons,  mais  dans  l'étude  préalable  de  tout  ce  qui  s'y  r^ 
porte,  de  tout  ce  qui  est  nécessaire  pour  éclairer  renseigneineA 
le  rendre  intéressant,  approprié,  utile.  Le  maître  ne  dirsP^ 
tout  ce  qu'il  sait  et  qui  serait  beaucoup  trop;  mais  ce  qu'ils» 
en  trop  servira  à  mieux  concevoir,  à  mieux  ordonner  etàffliw^ 
exprimer  ce  qu'il  convient  de  communiquer  aux  élèves;  4^** 
pondre  dans  la  juste  mesure  aux  questions  imprévues,  àm^ 
de  la  variété,  de  l'animation,  de  la  vie  dans  renseignement tO" 
entier.  Il  en  profitera  autant  que  ses  élèves,  et  plus  peatrâtM* 
non  seulement  la  flamme  de  F  intelligence  ne  s'éteindra  pas  eo  lui' 
mais  l'intérêt  de  la  tâche  quotidienne  se  ranimera  cbaijue  jf^ 
sous  l'effort,  comme  le  feu  du  foyer  sous  un  souffle  nouveaD' 
Celui  qui  se  plaint  de  la  monotonie  de  ses  fonctioits  »'*^ 
Ifji  môme;  il  en  est  de  l'esprit  comme  du  fer  :  la  ronillc  1'*^ 
quand  on  le  laisse  inactif;  mais  plus  on  s'en  sert,  plus  àb^^' 

• 
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et  pins  on  «ime  à  s'en  servir.  Lliabitade  a  les  mêmes  effets 
dans  la  vie  des  maîtres  qne  dans  celle  des  enfants.  Dès  lors  la 
tenue  du  journal  de  classe,  obligatoire  aux  termes  des  règle- 
jients,  n'offrira  plus  de  difficultés  :  ce  qui  est  long  et  demande 
ane  application  sérieuse,  ce  n'est  pas  de  consigner  quotidien- 
nement  en  quelques  lignes  la  substance  de  l'enseignement  quo- 
tidien, c'est  de  se  rendre  capable  de  Inen  donner  cet  ensei- 
gnement. 

Le  traTail  indiridnel  ne  rend  pas  toujours  en  bons  résultats  ce 
qu'il  a  coûté  de  volonté  et  de  persévérance,  parce  que  la  direc- 
tion, tout  au  moins  les  secours,  lui  font  défaut;  la  science  péda- 
gt)^ique  n'est  pas  une  science  solitaire.  Si  les  efforts  de  tous 
sont  mis  en  commun,  la  lumière  jaillit  de  la  rencontre  des 
idées;  la  force,  de  la  rencontre  des  courages.  Les  conférences 
pédagogiques  ont  pour  objet  de  faciliter  eet  échange,  de  fortifier 
et  de  compléter  l'étude  isolée  par  l'étude  en  commun;  elles 
suppléent  autant  que  cela  est  possible  à  la  préparation  de 
l'école  normale  pour  ceux  qui  en  ont  été  privés. 

L'organisation  officielle  de  ces  conférences  date  de  1837;  leu 
but  est  nettement  indiqué  dans  le  règlement  du  10  février  de 
cette  même  année  (art.  le*").  Les  instituteurs  primaires,  d'un  ou 
de  plusieurs  cantons,  y  est-il  dit,  sont  autorisés  à  se  réunir,  avec 
l'approbation  de  leurs  chefs  hiérarchiques,  pour  conférer  entre 
eux  sur  les  diverses  matières  de  leur  enseigneo\ent,  sur  les 
méthodes  et  procédés  qu'ils  emploient,  sur  les  prinetpes  qui 
doivent  diriger  l'éducation  des  enfants  et  la  conduite  des 
maîtres.  Tout  autre  objet  de  discussion  est  sÀvèrement  banni 
de  ces  conférewjes. 

L'institution,  clairement  définie  dans  son  principe  et  son  objet, 
et  complètement  réglée  jusque  ians  les  moindres  détails  de  son 
fonctionnement,  ne  tarda  pas  à  porter  ses  fruits.  Ijb&  rapports 
des  rectears,  dans  les  années  qui  suivirent,  nous  donnent  k 
preuve  que,  partout  où  elles  furent  organisées,  les  conférences 
pédagogiques  amenèrent  d'excellents  résoltate:  l'instruction  des 
maîtres  fut  en  progrès;  les  classes,  mieux  dirigées,  réunirent  un 
plus  .grand  nombre  d'élèves;  un  sentiment  de  louable  émulation 
se  développa  chez  les  instituteurs  dans  le  sens  de  l'amélioration 
des  méthodes  et  des  procédés  d'enseignement;  enfin,  un  lien  de 
solidarité  s'(f'tablit  entre  ces  huiumrç  (ydi  ne  se  connaissaient  pas 
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auparavant  et  qui,  jasqa'alors,  n'avaîeut  jamais  ea  Toccasion 
d'échanger  leurs  idées  sur  les  questions  si  délicates  de  la  péda- 
rogie  pratique. 

Le  mouvement;  très-marqué  au  début,  se  ralentit,  s'arrêta; 
les  conférences  pédagogiques  ne  subsistaient,  il  y  a  une  quin- 
zaine d'années,,  que  dans  fort  peu  de  départements.  Depuis 
cette  époque,  elles  ont  semblé  reprendre  faveur^  mab  dans  des 
proportions  encore  trop  limitées.  L'initiative  locale  a  été  en- 
couragée, il  y  a  peu  de  temps,  par  une  invitation  directe  du 
ministère  de  l'instruction  publique  ^  qui,  laissant  une  latitude 
4îonvenable  pour  les  conditions  d'institution  et  le  mode  de  fonc- 
tionnement, s'est  borné  à  poser  les  principes  généraux  «ul- 
vants  : 

io  L'objet  des  conférences  doit  conserver  le  caractère  qui  lui 
^  été  assigné  dans  l'article  l®*"  du  règlement  du  10  février  i837, 
rappelé  plus  haut; 

2»  La  présidence  en  sera  exclusivement  confiée  soit  à  Finspec- 
teur  primaire,  soit  à  l'inspecteur  d'académie  ; 

3*  Les  sujets  à  traiter,  les  questions  à  résoudre  dans  chaque 
conférence  seront  choisis  par  l'inspecteur  d'académie  sur  la  pro- 
position de  l'inspecteur  primaire;  ils  seront  fixés  assez  long- 
temps à  l'avance  pour  que  les  instituteurs  puissent  en  préparer 
la  solution.  • 

En  outre,  l'autorité  centrale  recommandait  «  d'examiner  si, 
indépendamment  des  conférences  dites  de  canton,  il  n*y  aurait 
pas  avantage  à  réunir  au  chef-lieu  du  département,  à  l'époque 
•des  vacances  et  pendant  quelques  jours  seulement,  un  certain 
nombre  d'instituteurs  qui  viendraient  prendre  part  à  ce  qu'on  a 
appelé  une  retraite  pédagogique.  Ces  assises  scolaires  seraient 
présidées  soit  par  l'inspecteur  d'académie,  soit  par  des  hommes 
d'ime  compétence  reconnue  en  matière  d'instruction  primaire, 
qui  auraient  été  désignés  par  lui.  Instituées  dans  ces  dernières 
années  dans  quelques  départements,  ces  conférences  départe- 
mentales ont  eu  un  grand  succès  ;  les  instituteurs  qui  y  avai^ 
•assisté  se  trouvaient  initiés  aux  procédés  nouveaux  de  la  péda- 
gogie  etrentraient  dans  leurs  communes  avec  le  désir  de  les 
appliquer  et  de  les  propager  autour  d'eux,  » 

U  Circulaire  du  29  octobre  1878L 
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Tout  récemipent,  rinstitution  a  reçu  sa  consécration  officielle 
par  l'arrêté  du  5  juin  1880. 

Les  institutrices  doivent  béoéficler,  comme  les  instituteurs^ 
des  conférences  soit  cantonales ,  soit  départementales  ;  Texpé- 
rience  en  a  été  faite  et  a  réussi. 

Indépendamment  de  Favantage  purement  pédagogique,  .erg 
réunions  ont  encore  celui  de  fortifier  l'esprit  de  coit)s,  de  faire 
pénétrer  de  plus  en  plus  les  sentiments  et  les  idées  de  la  famille 
universitaire  parmi  ceux  de  ses  membres  qui,  placés  conmie  aux. 
extrémités  de  ce  grand  corps,  ont  mission  d'en  répandre  jusque 
dans  les  plus  modestes  communes  l'esprit  généreux,  libéral  et 
patriotique. 

Les  conférences  appellent  par  une  extension  logique  les  biblio- 
thèques cantonales,  sans  lesquelles  les  maîtres  n'auraient  pas 
les  matériaux  indispensables  à  leurs  études.  Fondées  par  eux, 
elles  ont  leur  fonctionnement  propre  sous  le  contrôle  des  ins- 
pecteurs primaires.  Voici,  à  titre  [de  renseignement,  le  règle- 
ment adopté  pour  celles  du  Puy-de-Dôme  *  : 

Art.  l*r.  _  Une  bibliothèque  est  établie  dans  le  canton  d 
par  les  institatears  et  institutrices  publics,  tant  adjoints  que  titulaires,  et 
à  leur  usage  exclusif,  dans  le  but  de  leur  faciliter  les  moyens  de  compléter 
leur  instruction  professionnelle. 

Art.  2.  —.Ont  droit  au  prêt  des  ouvrages  de  la  bibliothèque  : 

1*  Les  membres  de  renseignement  sus-désigués,  qui  ont  versé  pour  la 
fondation  de  la  bibliothèque  une  cotisation  de  2  francs; 

2**  Ceux  qui,  dans  la  suite^  verseront  la  même  cotisation. 

Art.  3.  —  Seront  dispensés  dudit  versement  les  fonctionnaires  qui,  par 
suite  de  mutation,  passeront  d'un  canton  dans  un  autre,  s'ils  Tout  déjà 
payé  dans  le  canton  qu'ils  quittent,  et  sous  la  condition  de  la  réciprocité. 

Art.  4.  —  Le  siège  de  la  bibliothèque  est  à  Técole  communale  ;  l'inst  h 
tuteur  en  est  le  bibliothécaire-trésorier.  . 

Art.  r».  —  Le  bibliothécaire-trésorier  est  chargé  de  l'achat  des  livres. 

Art.  6.  —  La  désignation  de  ces  livres  est  faite  chaque  année,  à  la  plu- 
ralité des  voix,  dans  les  conférences  cantonales. 

Art.  7.  —  Aucun  achat  ne  peut  être  fait  pour  le  compte  de  la  bibliothèque, 
ni  aucun  ouvrage  y  être  introduit  sans  l'approbation  de  l'inspecteur  d'Aca- 
démie. 

Art.  8.  —  Le  bibliothécaire4rêsorier  rend  ses  comptes  chaque  année,  k 
l'époque  des  conférences  cantonales. 

1.  Bulletin  de  VinstruoUon  primaire  du]  département  du  Puy-de-Dôme^ 
novembre  1878. 
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Art.  9;.  —  n  tieiit  \m  registres  suiraEifcs  : 

1*  Un  catalogue; 

2*  Un  registre  de  recettes  et  de  dépenses  : 

3*  Un  registre  d'entrée  et  de  sortie  des  Hvres  ; 

4*  Un  registre  portant  les  noms  des  souseripteors  et  biotlliitenrs  et  h 
bibliothèque. 

La  bibUothèque  est  ouverte  aux  membres  participants,  au  lieu  de  soi 
dépôt,,  les  jeadis,  le  temps  des  vacances  excepté,  de  9  heares  du  matin  i 
2  heures  du  soir. 

Art.  fO.  —  Les  prêts  en  dehors  de  la  bil^tiièque  sosi  Mt»  de  U  » 
niàre  suiraite  : 

Le  lecteur  fait  par  écrit  U  demande  des  ouvrages  portés  au  caialogi», 
au  bibliothécaire,  en  lui  indiquant  la  voie  par  laquelle  ÎT  désire  les  recevoir 
et  à  ses  frais.  Il  se  sert,  s'il  le  juge  à  propo?,  es  nntermédiam  de  Vvbê- 
pecteur  primaire. 

Un  instituteur  n»  peut  Htt  détenteur  de  ploft  de  trois  (mvra^es  à  U  foi: 
il  ne  peut  les  conserver  plus  de  qumze  jours  ;  mais  il  pent  les  rede- 
mander. 

Toute  détérioration  provenant  d^irae  autre  eanise  que  de  rosace,  mi  perti 
d'euvrage,  sera  à  )»  charge-  de  eetai  qui  Taiara  oeeasioBBée. 

Art.  11.  — Le  bibliothécaire  cesse  d'être  responsable  de  tout  ouvrace, 
dès  qu'il  Ta  remis  au  commissionnaire  indiqué  par  Tempruntenr,  qui  a 
prend  charge. 

Art.  12.  —  Chaque  année,  le  25  décembre,  le  bibliothécaire  adresse  I 
l'inspecteur  d'académie,  par  Tiatermédiaire  de.  Tiaspeeteur  primaire.  : 

1*  L'état  de  situation  de  la  bibliothèque  ; 

2*  Le  nombre  des  prêts  effectués  dans  Tannée  pour  chaque  ouvrage , 

3*  S'il  y  a  lieu,  des  propositions  pour  achat  de  livres  nouveaux,  ou  a 
remplacement  de  ceox  qui  seraient  hors  d'usage. 

Art.  13*  •—  Toute  discussion  ayant  trait  à  des  matières  étrangères  &  la 
pédagogie  et  aux  bibliothèques  est  interdite  dans  les  réunions  auxquelles 
peut  donner  lieu  la  création  ou  le  fonctionnement  d'une  bibliothèque. 

Art.  14.  —  Les  bibliothèques  pédagogiques  peuvent  recevoir  des  dau 
ou  subventions  de  l'Etat,  du  département,  des  communes  et  des  particu- 
liers, sous  réserve  de  l'approbation  de  l'inspecteur  d'académie.  Cette  appro- 
bation ne  concerne  pas  les  dons  provenant  de  l'Etat. 

Art.  15.  —  Toutes  les  bibliothèques  pédagogiques  d'un  arrondiasemeit 
sont  sous  la  direction  et  le  contrôle  immédiat  de  Tinspectear  jirimaiie, 
eomme  délégué  de  riaspecteur  d'académie. 


m 

Nous  dirons  donc  aux  maîtres  :  TraTaïUei.  Yoâà  on  premier 
conseil.  Nous  leur  dirons  encore  :  Ames  Totre  fonetion;  m 
ne  l'aimez  pas,  vous  avez  eu  tort  de  la  choisir  : 

Soyez  plutôt  maçon,  si  c'est  votre  métier. 
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Aimer  sa  fanction,  c'est  êtàharà  aimer  l'enf^nee.  Pour  élever 
l'enfanee,  il  faut  s'en  faire  aimer,  et,  pour  s'en  faire  aimer, 
Taimer  soi-même.  Socrate  disait  un  jour  à  un  père  qui  lai  avait 
eonfiô  soQ  fils  pour  Tiastruire  :  u  Je  ne  puis  rien  lui  apprendre, 
il  ne  m*aime  pas.  »  Le  même  Socrate  avait  coutume  de  dire  : 
«  Pourquoi  s'instruit- on? Parée  qu'on  si'aime.  Pourquoi  instruit- 
on  les  autres?  Parce  qu'on  les  aime.  Maîtres  et  élèves  ont  tous 
un  maître  commun,  Taffeetion.  Celui  qui  n'aime  pas  et  qui  veut 
instruire  ressemble  à  un  homme  qui  prend  une  terre  à  ferme; 
il  ne  cherche  pas  à  l'améliorer,  mais  à  en  tirer  le  plus  grand 
profit.  Celui  qui  aime,  au  contraire,  ressemble  au  propriétaire 
d'un  champ;  de  toutes  parts,  il  apporte  ce  qu'il  peut  pour  enri- 
chir l'objet  de  son  affection.  » 

Aimer  sa  fonction,  c^est  encore  l'estimer  et  s'estimer  soi- 
môme.  Quand  on  Faime,  on  la  comprend,  on  en  est  digne,  on 
n'en  compromet  l'honneur  ni  par  Pinsuffisance  professionnelle 
ni  par  l'insuffisance  morale,  ni  par  le  manque  de  dignité  ni  par 
rinfatuation.  L'infatuation  est  aisée,  et  je  ne  dis  pas  excusable, 
mais  explicable,  dans  le  courant  de  faveur  méritée  qui  se  ma- 
nifeste aujourd'hui  à  l'égard  de  rînstruction  primaire  et  de  ceux 
qui  la  dispensent.  Avoir  été  longtemps  tenu  en  tutelle,  que  dis- 
je?  en  suspicion^  puis  se  voir  tout  à  coup  mis  en  lumière,  appré- 
cié par  les  pouvoirs  publics,  favorisé,  presque  flatté  par  l'opi- 
nion; s'entendre  dire  de  tous  cdtés  que  l'obscur  métier  qu'on 
remplit  au  fond  d'un  obscur  village  est  une  des  plus  hantes 
charges  sociales  :  n'y  a-t-îl  pas  là  quelque  péril  d'éblouissemeni 
pour  le  plus  ferme  regard,  de  vertige  pour  la  tête  la  mieux 
équilibrée?  N'est-ce  pas  tout  au  moins  une  tentation  de  se 
préoccuper  de  son  personnage  un  peu  plus  que  de  sa  tâche?  D 
n^est  pas  si  facile  de  «  p^ser  modestement  de  soi-même  » 
quand  on  doit  c  penser  orgueilleusement  de  sa  fonction  *  ». 
Mais  ce  qui  domine  cher  ces  natures  honnêtes,  c'est  le  bon 
sens,  qui  est  l'honnêteté  de  l'esprit,  comme  l'honnêteté  est  le 
bon  sens  du  cœur.  J'exprime  ici  une  conviction  puisée  dans 
l'expérience  d^me  cairiére  d^  longue. 

Je  voudrais  seulement,  en  invoquant  cette  même  expérleiM^ 
persuader  nos  instituteurs^  qui  se  plaignent  souvent  des  diffi* 

I.  Circulaire  ministérielle  {iS12) , 
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cultes  inhérentes  à  leur  situation,  que  le  plus  sûr,  l'uniqM 
moyen  d'y  échapper  est  le  dévouement  exclusif  au  devoir  profes* 
sionnel.  Ce  devoir  est  assez  grand  pour  suffire  à  toute  l'activité 
d'une  intelligence  éclairée  par  Fidée  du  vrai,  à  toute  Tardear 
d'un  cœur  échauffé  par  Tamour  du  bien.  L'école  est  comme  oji 
terrain  neutre  où  les  enfants  de  toutes  les  familles  se  rencon- 
trent; quelles  que  soient  les  opinions  politiques  et  religieuses 
des  parents,  ils  ont  un  égal  droit  à  l'instruction,  car  sans  l'ins- 
truction l'égalité,  sœur  de  la  liberté,  est  impossible.  Quel  homme 
aimant  son  pays  n'a  rêvé  de  voir  un  jour  une  France  unie, 
n'ayant  qu'un  seul  cœur 'dont  tous  les  battements  seraient  pour 
la  grandeur,  la  gloire,  le  bonheur  de  la  patrie?  Ce  serait  là  la 
véritable  égalité,  parce  que  ce  serait  l'idéale  justice.  Si  quelque 
chose  peut  nous  en  retracer  l'image  et  nous  en  donner  comme 
'avant-goût,  c'est  l'école,  et  l'école  devient  ainsi  pour  le  maître 
comme  un  lieu  d'asile  où  il  lui  est  loisible  de  vivre  à  l'abri  de 
l'orage.  Cette  impartiale  neutralité  n'est  ni  de  l'indifférence  ni 
de  la  faiblesse;  elle  est  un  devoir  et  une  force;  s'il  l'oublie,  s'il 
s'engage  dans  les  luttes  locales,  il  perd  toute  indépendance, 
toute  sécurité;  au  lieu  de  relever  uniquement  de  ses  juges  eK 
ses  protecteurs  naturels,  ses  chefs  hiérarchiques,  il  cherche  des 
appuis  étrangers  ;  ce  n'est  plus  un  fonctionnaire,  c'est  un  homme 
de  parti  et  par  suite  un  solliciteur.  Dès  lors,  et  mal  gré  qu'il  en 
ait,  des  préoccupations  extra-scolaires  le  dominent,  il  est  amené 
insensiblement  à  négliger  sa  classe,  la  notion  du  devoir  pro- 
fessionnel s'affaiblit  chez  lui,  et  sa  dignité  décroit. 

L'indépendance  du  maître  importe  à  l'indépendance  de 
l'école  ;  une  instruction  ministérielle  toute  récente  ^  rappelle 
avec  force  ce  principe  trop  souvent  méconnu  : 

((  L'école  n'est  et  ne  doit  être  ni  une  chapelle,  ni  une  tribune, 
ni  un  théâtre  ;  il  faut  que  l'école  soit  l'école  et  rien  de  plus.  La 
situation  même  de  beaucoup  de  nos  instituteurs  exige  que  l'ad* 
ministi^ation  les  défende  contre  la  tentation  de  se  laisser  dé« 
tourner  de  leurs  fonctions  essentielles.  S'ils  sont  autorisés  à  y 
ajouter  les  emplois  accessoires  de  secrétaire  de  mairie,  de 
chantre,  d'arpenteur,  etc.,  c'est  à  la  condition  de  ne  rien  re- 
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primaire  (Septembre  1880). 
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trancher  par  là  ni  au  temps  qu'ils  doivent  à  la  classe  et  à  la 
préparation  de  la  classe,  ni  surtout  à  Tindépendance  stricte 
qulls  ont  à  conserver  vis-à-vis  de  tous.  L'instituteur  qui  devient 
rhomme  d'une  coterie,  l'obligé  des  particuliers/  l'agent'  docile 
ou  le  trop  intime  confident  des  autorités  locales,  perd  bien 
vite  aux  yeux  de  la  population  son  vrai  caractère  et  une  partie 
de  son  autorité  morale   .  » 

Ce  n'est  pas  ainsi  qu'il  peut  faire  office  de  bon  citoyen.  Mal» 
que  par  ses  exemples,  plus  encore  que  par  ses  préceptes,  il 
donne  aux  jeunes  générations  des  habitudes  laborieuses  et  mo« 
raies,  qu'il  leur  apprenne  à  respecter  la  loi  et  la  Constitution, 
à  aimer  la  France  par-dessus  toutes  choses  ;  qu'il  leur  enseigne 
le  prix  du  temps  et  le  prix  du  travail,  ce  qui  est  presque  toute 
la  science  de  la  vie,  car  c'est  la  science  de  l'action  réglée  et  du 
bon  gouvernement  de  soi-même  :  et  il  aura  rempli  son  devoir^ 
il  aura  fait,  s'il  tient  à  ce  mot,  œuvre  politique,  de  la  seule 
façon  qui  convienne  à  son  caractère  et  à  son  rôle.  C'est  ainsi 
qu'il  faut  entendre  le  mot  profond  d'Ëstienne  Pasquier  :  «  Celui 
qui  enseigne  la  jeunesse  est  un  homme  d*Estat.  » 

Nous  ne  dirons  pas  de  rinstitutrice  qu'elle  est  «  un  homme 
d'Ëstat  »,  même  dans  ce  sens;  nous  dirons  qu'elle  remplit  une 
mission  analogue  et  contribue,  elle  aussi,  au  bien  de  l'Etat  en 
élevant  les  jeunes  filles  dans  les  sentiments  qui  feront  d'elles,  un 
jour,  de  bonnes  Françaises  et  d'honnêtes  gardiennes  du  foyer, 
domestique.  En  vérité,  ne  sont- ce  pas  là,  pour  les  enfants  des 
deux  sexes,  les  principes  d'une  éducation  libérale,  nationale, 
vraiment  civique,  d'une  éducation  française,  faite  de  patriotisme 
et  de  bon  sens?  Et  combien,  du  même  coup,  s'élargit,  s'élève 
l'horizon  du  labeur  quotidien  I  Ainsi  entendu,  ainsi  rempli,  le 
devoir  suffit  pour  ennoblir  les  vulgarités,  pour  illuminer  les  tra» 
vaux  des  existences  les  plus  effacées  et  en  apparence  les  plus 
monotones.  On  fait  bien  ce  qu'on  fait  avec  coeur,  et  ce  qu'on 
fait  bien  on  le  fait  avec  plaisir.  C'est  par  là  que  l'idéal  pénètre 
dans  l'âme  pour  la  rendre  plus  forte,  dans  la  vie  pour  la  rendre 
plus  heureuse.  Et  comme  par  une  sorte  de  récompense,  la  plus 
}égitime  et  la  plus  haute  qu'un  être  humain  puisse  ambitionner, 
il  y  a  dans  l'exercice  de  la  mission  d'éducateur  une  vertu  mo- 
ralisante, qui  apaise  l'âme  en  même  temps  qu'elle  l'élève. 

29. 
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restreinte  :  dilflcnlté  pour  les  enfants  de  saisir  les  idées  abstraites.  CeRo 
qu'ils  comprennent  n'entrent  dans  lenr  esprit  que  par  leur  rapport  aveo  °^ 
idées  concrètes  rappelées  par  la  mémoire  et  l'imagination.  Les  données  de  » 
psychologie  expérimentale  à  ce  point  de  vue  sont  confirmées  par  Thistoire  de>  I 
Unguee.  La  généralisation  paraît  offrir  aax  enfants  mmns  de  âitBeoJt^  ^ 
l'abetraetioB  ;  en  réaHté,  les  idées  générales  qu'ils  saisissent  ne  sont  q"**' 
idées  colleelives,  par  conséquent  ayant  nn  rapport  aisé  à  établir  avea  des  n^ 
lités  ooneiêles. •'  ^ 

CHAPITRE  Vni.   —  L'IMAOINATION. 

L  L'imagination  est  la  faenlté  de  se  représenter  l'image  des  objets  rappel*  F* 
la  mémoire  ;  on  l'appelle  l'imagination  reproductive.  Elle  est  enoors  1»  ^^ 
de  créer  des  idées  qui  n'ont  pas  d'objet  réel,  d'inventer  ce  qui  n'existe  ?•*> 
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on  l'appelle  alors  l'imagination  eréatrice.  L'imagination  reprodnetiTe  exista 
chez  les  enfants  ;  elle  est  d'nn  grand  secoars  à  la  mémoire;  elle  est  également 
utile  dans  l'apprentissage  et  l'exercice  de  la  plupart  des  métiers.  L'enseign»- 
ment  par  l'aspect  est  un  bon  moyen  de  la  oaltiter. 107 

IlX'imagination  créatrice  se  montre  obes  les  enfants,  d'abord  dans  leurs  Jeux 
où  ils  font  preuve  d'esprit  inventif;  dans  leur  g^ût  pour  l'émotion  dramatique, 
pour  les  contes,  les  récits  merveîlleax  ;  dans  leur  intelligence  de  la  plaisan- 
terie ;  ils  ne  sont  même  pas  insensibles  à  eertaines  émotions  esthétiques. .    2i0 

III.  Dangers  de  l'imagination,  ai  elle  se  développe  an  détriment  de  la  réflexion 
et  de  la  raison.  Ses  avantages  si  elle  est  bien  dirigée  et  développée  dans  le  sens 
da  beau  et  ûxf.  bien.  Elle  est  susceptible  d'éducation,  et  cette  éducation  consiste 
non  à  rétonffer,  mais  à  la  régler.  Bile  est  la  fistalté  de  l'idéal,  et  toat  le 
monde  a  besoin  d'idéal ^ •    214 

CHAPITRE  IX.  —  La  raison. 

.Rapports  qui  existent  :  1»  entre  Thnagioation  et  la  raison  :  ^estla  rais<m  seule 
qui  conçoit  l'idéal  réalisé  par  l'imagination  ;  S*  entr«  la  raison  et  la  sensilnlité 
intellectuelle  et  morale  :  les  sentiments  da  vrai,  du  beau,  du  bien,  de  la  divinité 
supposent  des  idées  correspondantes,  fournies  par  la  raison » 221 

II.  Caractères  propres  des  idées  de  la  raison  :  elles  sont  nécessaires,  universelles, 
absolues,  et  la  condition  de  toutes  nos  oonnaissances.  Notions  et  vérités  pre- 
mières  .....> 222 

III.  Ces  idées  apparaissent  de  bonne  heure  dans  rintelligence  enfantine,  qai  les 
suit  et  les  applique  sans  le  savoir.  Idées  de  cause,  de  raison  d'être,  d'espace,  de 
dorée;  idée  de  Dieu.. ........ •.••••••• 225 

CHAPITRE  X.  —  Le  juGE&CEctT  vr  le  baisonmxment. 

I.  Le  jugement  est  un  acte  de  la.  raison»  Avoir  du  jugement,  c'est  TCHr  les  eboses 
telles  qu'elles  sont,  en  saisir  exactement  les  vrai»  ri^ports.  Le  langage  ordi- 
naire emploie  dans  le  même  sens  les  mots  bon  sens,  sens  commun  :  il  y  a 
une  dififérence  entre  le  sens  commun  et  le  bon  eens,  entre  le  bon  sens  et  la 
raison.  L'esprit  et  le  jugement.  Le  tact.  Le  goût.  Le  jugement  intervient  dans  tous 
les  actes  de  la  vie  intellectuelle  et  même  de  la  vie  ordinaire.  Importance  de  cette 
fscnlté.  Le  jugement  consiste  à  afûrmer  qu'une  chose  est  ou  n'est  pas,  qu'elle 
est  d'une  manière  ou  d'une  autre.  Il  est  toujours  une  affirmation.  Il  s'exerce 
^ez  les  enfants  de  bonne  heure.  Les  erreurs  de  jugement  proviennent  du  défaut 
d'attention,  La  proposition  est  la  formule  extérieure  du  jugement  :  de  là,  rap- 
ports entre  le  jugement  et  le  langage..... ..    229 

II»  Le  raisonnement  sert  à  montrer  le  rapport  existant  entre  deux  jugements,  le 
second  étant  renfermé  dans  le  premier.  Trois  sortes  de  raisonnement.  L'ana- 
logie consiste  à  eonclare  d'une  ressemblance  visible  entre  deux  objets  une 
ressemblance  non  visible.  Ses  avantages  et  ses  dangers.  Son  rôle  dans  le  lan- 
gage et  dans  l'éducation 235 

III.  L0  raisonnement  indncUf  eonsijie  à  conclure  du  particuliar  au  général.  II 
repose  sur  la  croyance  à  Texbtence  des  lois  qui  régissent  les  phénomènes  et  à 
leur  stabilité.  U  nous  conduit  k  la  connaissance  de  ces  lois.  Il  est  supérieur  à 
l'analogie.  U  a  sa  place  dans  les  jugements  de  la  vie  ordinaire  comme  dans  la 
seienee 23& 

IV.  Ls  déduction  conclut  dn  général  an  particulier.  La  foraM  rigonrenae  da  rai- 
sonnemeot  déductif  est  le  syllogi^ne.  Analyse  du  syllog^smA.  Son  emploi  ;  son 
utilité,  tes  abus  et  ses  dangers »•    241 


520  TABLE  DES  MATIÈRES 

y.  Le  raiflonnement  chea  les  enfants.  Us  raisonnent  selon  les  trois  fomies  de 
l'analogie,  de  l'induotion,  de  la  dédaolion,  mais  sans  le  satoir,  d'ane  manièn 
eonfase  et  obscure.  Leurs  raisonnements  sont  plutôt  des  associations  d'idées, 
mais  ils  en  sont  capables  même  avant  de  parler^  Nécessité  de  cnltiyer  et  de 
diriger  cette  faculté  ....... i Ui 

VI.  Résumé  et  oonclnsion  sur  l'inteUigence.  Elle  a  pour  objet  la  vérité.  La  Térfié 
se  reconnaît  à  Tévidenoe,  et  l'évidence  produit  la  certitude.  Oifference  de  la  cer- 
titude et  de  la  probabilité.  Il  faut  habituer  les  eofaats  à  reconaaitre  la  Tériiè 
là  où  elle  est  et  à  la  distinguer  de  Terreur.  En  quoi  l'intelligeaoe  diffère  de  h 
sensibilité  soit  physique,  toit intellectaelle  et  morale •••••••••••..    tfl 

CHAPITRE  XI.  —  L'ACTIOM. 

I.  Penier  sans  agir  est  stérile  ;  le  but  de  la  -vie,  c'est  l'action,  et,  s'il  fant  biM 
penser,  c'est  afin  de  bien  agir.  L'activité  se  manifeste  sons  trois  formes  :  l'ias- 
tinct,  l'habitude,  la  Tolonté. fit 

II.  En  quoi  consiste  l'instinct  L'instinct  chez  Tenfant,  chei  l'homme,  chea  V» 
mal.  —  En  quoi  l'habitude  diffère  de  l'instinct.  Puissance  de  l'habitade.  S» 
double  loi  :  l'habitude  passive  use  les  facultés,  l'habitude  aetÎTe  les  avivii 
L'habitude  dans  le  domaine  moral.  Quoique  nous  faisant  agir  spontanémeot, 
l'habitude  ne  nous  ôte  pas  la  responsabilité.  Responsabilité  des  maîtres,  ea 
égard  aux  habitudes  des  enfants.  Le  vice  et  la  vertu  sont  des  habitades  :  m 
que  signifie  cette  mazine tSl 

III.  La  Tolonté  a  pour  caractère  d'être  réfléchie  et  libre.  Analyse  du  lait  ds  k 
▼olooté  :  conception  d'un  but,  délibération,  détermination,  exécation.  La  vo- 
lonté consiste  essentiellement'  dans  la  détermination.  DiSérenoe  entre  lats- 
lonté  et  l'intelligence,  entre  la  sensibilité  et  la  volonté;  il  ne  faut  pas  toi 
confondre.  En  quoi  consiste  la  liberté  morale  on  libre  arbitre  :  c'est  le  poofcé 
de  Tonloir,  de  nous  décider  librement,  en  connaissance  de  cause.  La  libarti 
morale  n*est  pas  la  même  chose  que  la .  liberté  physique,  la  liberté  eivile,  ta 
liberté  politique;  mais  elle  en  est  la  condition  première  et  comme  la  soorec 
commune.  L'être  qui  est  doué  de  libre  arbitre  est  une  personne,  par  oppositîoi 
anx  choses  ;  la  notion  de  la  personnalité,  en  se  développant,  amène  le  progià 
de  la  jastice  et  du  droit.  L'idéal  de  la  Vie  hamaine Mf 

IV.  Applications  à  l'édncation  de  la  volonté.  Le  sentiment  de  la  personnalité 
existe  chez  l'enfant  :  comment  il  se  forme  et  se  développe.  La  première  édoct* 
tion  de  la  volonté  se  fait  par  les  choses  ;  système  des  conséquences  natarelles; 
bons  et  mauvais  côtés  de  ce  système.  Dans  quelle  mesure  if  faut  l'adopter.  Li 
véritable  éducation  de  la  volonté  est  inséparable  de  celle  de  Tintelligenoe  :il 
fant  que  Teofant  apprenne  à  vouloir  et  à  bien  vouloir,  qu'il  ait  le  sentiment  di 
la  responsabilité.  Le  but  de  l'éducation  est  de  former  un  être  capable  de  si 
gouverner  lai-même. M 

CHAPITRE  XII.  —  La  devoir. 

I.  La  consdenoe  morale  nous  fournit  l'idée  du  bien  et  nous  permet  de  taire  Is 
distinction  dn  bien  et  du  mal,  du  juste  et  de  l'injuste.  Le  bien  mora  diffère  de 
l'utile  et  de  l'agréable;  il  n'est  autre  chose  que  l'honnête  et  le  juste.  Oe  ildée 
du  bien  procèdent  celles  de  l'obligation  ou  du  devoir,  de  la  responsabiliU,  d 
mérite  et  dn  démérite.  La  récompense  et  la  punition.  Véritable  caractère  de  U 
punition  :  c'est  une  expiation,  nécessaire  pour  purifier  l'âme  et  la  guérir.  Ls 
satisfaction  intérieure  et  le  remords.  Liaison  logique  de  tous  ces  faits.  La  eoa* 
acience  morale  est  la  raison  elle-même,  nous  donnant  la  loi  morale  on  loi  M 
devoir • . , , , , . . , , • S7f 
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II.  Premières  Ineara  du  fientiment  moral  ches  l'enfanl.  Mobiles  auxquels  obéit 
le  petit  enfant  dans  l'«cereice  de  sa  volonté  naissante.  Quelle  idée  il  se  fait  da. 
l»en  et  du  mal  :  o'est  ce  qui  est  permis  ou  défendu  par  ses  parenU.  Valeur 
relative  des  différents  mobiles.  Nécessité  de  faire  intervenir  la  sensibilité,  de 
l'intéresser  à  l'œuvre  de  l'éducation  morale.  La  meilleure  manière  de  faire  pra- 
tiquer le  bien,  o'est  de  le  faire  aimer.  La  vertu  s'inspire  encore  plus  qu'elle 
ne  s'enseigne.  L'idée  du  devoir,  d'abord  enveloppée  dans  celle  de  l'iutérèt  et  du 
plaisir  personnel,  s'en  dégage  peu  à  peu  dans  l'esprit  de  l'enfant.  CoDclusions  à 
tirer  de  ce  qui  précède  :  Nécessité  d'étudier  de  près  le  caractère  des  enfants, 
pour  savoir  quel  mobile  aura  le  plus  de  prise  sur  eux;  nécessité  de  respecter 
l'enfance,  c'est-à-dire  de  ne  pas  fausser  la  conscience  enfantine  par  le  mau- 
vais exemple.  Responsabilité  des  parents  et  des  maîtres  :  les  défauts  des  en- 
fants sont  souvent  le  reflet  des  défauts  des  uns  et  des  autres 2S6- 

IIL  Application  des  principes  généraux  de  la  loi  morale  aux  circonstances  parti- 
culières de  la  vie.  Division  des  devoirs.  Devoirs  de  Thomme  envers  lui-même,  oa 
morale  individuelle.  Que  nous  avons  des  devoirs  envers  nous-mêmes.  Ils  con- 
cernent le  corps  (conservation  de  la  santé  et  de  la  vie)  et  l'Ame  (développement 
des  facultés,  éducation).  C'est  une  erreur  de  croire  qu'en  se  nuisant  à  soi-même 
on  ne  nuit  qu'à  soi  seul;  on  nuit  également  à  autrui,  en  raison  de  la  solidarité 
qui  unit  tous  les  membres  de  la  famille  humaine. 295 

IV.  Devoirs  de  l'homme  envers  ses  semblables,  ou  morale  sociale.  Devoirs  géné- 
raux :  devoirs  de  justice,  devoirs  de  fraternité.  La  justice  consiste  à  respecter 
le  droit.  La  liberté  dépenser,  la  liberté  de  conscience.  La  fraternité,  autrement 
dit  la  charité,  la  bienfaisance,  consiste  à  faire  du  bien  à  nos  semblables,  à  les 
aider.  Ces  deux  ordres  de  devoûrs  se  supposent  et  se  complètent  mutuellement 
La  vie  scolaire  est  de  nature  à  donner  aux  enfants,  par  la  pratique  et  l'expé- 
rience quotidienne,  un  premier  enseignement  à  cet  égard 3Q0 

V.  Devoirs  particuliers  relatifs  à  la  vie  de  famille.  La  famille  est  la  plus  ancienne 
et  la  plus  naturelle  des  sociétés.  Rôle  du  père  et  de  la  mère  dans  la  famille 
et  dans  l'œuvre  de  l'éducation  des  enfants.  Pourquoi  les  femmes  conviennen- 
mieux  que  les  hommes  à  la  première  éducation  de  l'enfance.  Devoirs  récipro- 
ques des  parents  et  des  enfants , 304 

VI.  La  société  civile  et  politique,  ou  l'Etat.  La  loi,  le  gouvernement.  L'idée  de 
nationalité  et  de  patrie.  Il  n'y  a  qu'une' patrie;  celle  des  consciences  est  la 
même  que  celle  du  sang.  Devoirs  et  droits  réciproques  de  l'Etat  et  des  ci- 
toyens. Le  véritable  souverain  est  la  loi.  Du  droit  de  punir.  Principes  du  droit 
international  on  droit  des  gens.  Sans  entrer  dans  un  enseignement  doctrinal, 
l'école  peut  et  doit  entretenir  ches  les  jeunes  générations  l'esprit  pational.    310 

VIL  Morale  religieuse  ou  devoirs  de  l'homme  envers  Dieu.  Obéir  à  la  loi  mo- 
rale, c'est  obéir  à  Dieu.  La  notion  de  la  Providence  complète  la  série  des  no* 
tioBS  morales;  elle  est  inséparable  de  l'idée  de  l'immortalité  de  l'àme 313 

CHAPITRE  XUI.  —  L'cNFANT,  l'bommb. 

L  Résnmé  de  la  première  partie.  La  nature  de  l'homme  est  double  :  le  corps  et 
l'àme  ;  l'àme  a  trois  facultés  primordiales,  sensibilité,  intelligence,  volonté.  Ces 
facultés  sont  innées  ;  l'homme  existe  déjà  dans  l'enfant.  Leur  évolution,  ou 
mouvement  d'après  lequel  elles  entrent  naturellement  en  exercice  et  se  déve- 
loppent •  La  nature  enfantine  n'est  en  soi  ni  foncièrement  bonne  ni  foncière 
ment  mauvaise  ;  elle  est  apte  à  devenir  l'une  on  l'autre  d'après  l'éducation.    3i6 

IL  Quelle  est  la  portée  de  l'éducation.  C'est  une  eneur  de  croire  qu'elle  peut 
tout,  et  une  autre  erreur  de  croire  qu'elle  ne  peut  rien.  Elle  ne  crée  rien,  elle 
développe,  dirige,  réprime.  Elle  doit  se  conformer  dans  ses  procédés  à  la  marche 
même  de  U  nature,  c'est-à-dire  à  U  loi  de  révolution  naturelle  ;  en  d'autres- 
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terme»,  ellft  doit  être  progreflaive.  Gomment  il  fani  entendre  l'^nfiatioa 
gnaaife ••.• ...•••. • 

m.   Bat  de  Kédacatioa.  Définitions  de  M.    Bein,  de  M«  Herbert  Spfleoer, 
M.  Gompayré,  de  M.  Qréard.  L'édaeatien  eet  rapprentissage  de  la  vieibi 
fient  tout  entière  dans  le  travail,  la  famille  et  U  patrie  :  tel  eat  le  boi 
lequel  doit  se  diriger  ractrntft.  La  pédagogie  doit  regajrder   non  aeolfl 
temps  présent,  mais  l'aTenir^  c'est  en  vne  de  ravenir  qn'eUe  txeyaiUe 


DEUXIÈME  PARUE 
L'éoole. 

GH  A  PITRE  I.  —  La  maison  et  lb  MOBii^ncn. 

I.  La  seconde  partie  de  cet  ouvrage  traite  de  l'organisation  de  l'éeole  ta  nfF 
arec  les  exigences  de  Tédacation  physique,  inteilectnelle  et  morale.  Uoa  or^ 
nisition  pédagogique  complète  doit  donc  comprendre  d'abord  les  qntiiif' 
de  local  et  de  matériel  scolaire. 

Locanz  des  salles  d*asile.  Locaox  des  maisons  d'école.  Emplaeemeat,  oii» 
tation.  Nombre  des  salles  de  classe.  Eclairage.  VentilatieD.  CautoAg*»  ^ 
de  récréation.  Préan  eonvert,  gymnase *..... ^ 

II.  Mobilier  nsuel.  Examen  de  la  question  des  tables-bancs.  Le  bnrean  de  1^ 
tîtnteur  ou  de  l'institutrice.  Le  matériel  d'enseigniement.  Tableaux  noin.  Ctft" 
géographiques.  Tableaux  de  système  métrique.  Thermomètre.  Barooeb* 
Musée  pratique  pour  l'enseignement  par  l'aspect  et  lee  leçons  de  ^osss;  m* 
ment  on  peut  le  créer.  Bibliothèque  seolaire.  Responsabilité  de  l*iiHAitaMK 
Portée  morale  d'une  bonne  organisation  matérielle '•••.•  •.•••!•*  '^ 

CHAPITRE  II.  —  L'organisation  dk  L'BNSEioifSMnrr. 

I.  Les  matières  de  l'enseignement  :  obligatoires,  faonltaUves  (d'après  la  Up*' 
tion  actuelle);  oomparaison  aveo  les  pays  étrangers.  U  nous  maaqa^If' 
avoir  un  programme  complet,  rinstmction  civique,  la  morale  (écoles  priA*"* 
snpérieares  et  écoles  normales)  et  les  notions  d'économie  domestique  {^^* 
flUei^  Faut-il  introdoire  à  l'école  primaire  l'enseignement  proCessionDelî  ^ 
eoseionde  la  question.  Le  but  de  l'école  primaire  est  de  rendre  VeofttAV^ 
à  l'apprentissage  intelligent  et  utile  d'un  métier,  mais  non  de  fitnntf  "J 
prenti , ».•••••••« 

II.  Les  modes  d'enseignement.  Le  mode  individuel;  en  quoi  il  est  InsofAnBt^ 
toute  école,  et  particulièrement  dans  une  école  primaire.  Le  mode  matoeli  i* 
origine  ;  il  a  été  un  progrès  sur  le  mode  individuel,  mais  il  est  insuffisant  ;* 
défauts.  Le  mode  simultané  est  le  seul  qui  ait  un  caractère  réelleaMDtp^ 
gogique 

III.  La  répartition  de  l'enseignement.  Glassiûcation  des  élèves  en  troiifl»'*' 
ehaqoe  cours  étant  divisé  en  entant  de  olasseeqne  l'exige  le  nombre  des  él^"*' 
ane  classe  ne  doit  pas  avoir  plus  de  50  élèves.  A  oha(|ae  cours  doit  cxf^ 
pondre  un  programme  spécial  d'enseignement,  pins  on  moins  ohargé,  m'*  ^ 
joors  eomplet  dans  ses  limites,  quelles  qu'eUes  soient.  Programme  ds  «b^ 
des  trois  eoors.  Ges  programmes  doivent  être  les  mêmes  ponr  tonte»  ^  ^^ 
d'un  département  :  avantages  de  cette  mesure .••• 

iV.  L'emploi  dn  temps.  Difficulté  d'établir  on  bon  emploi  da  temps,  *^^^^\^ 
lee  éeoles  à  un  seul  maiti«.  Gomment  on  peut  procéder;  spécimen  de  It  ^"'^ 
botion  hebdomadaire  et  qiiotidienne  da  travaU  dans  les  troi»  cours.  P^oôp^  l* 
lesquels  il  convient  de  s'appuyer ...•••  *^ 
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V.  Le  certificat  d'ISttides  primaires,  sanction  de  renseignement.  Denz  degrés,  cor- 
respondant, le  premier  anx  matières  obligatoires,  le  second  aaz  matières  facal- 
Mires 385 

VI.  Les  concours  scolaires.  Faveur  dont  ils  ont  joui  autrefois  et  qu'ils  ont  perdue 
depuis.  Comment  ils  doÎTent  être  entendue  pour  être  utiles 388 

GHAPITA&UL  —  La  Mixaonc». 

I.  Question  pséaUbl**  Le  traveil  attrapant.  Comment  il  faoft  l'entendre  ;  ce 
que  demandaieni  en  réalité  le*  réformateorB  en  z¥i*  siècle  il  les  maîtres 
da  XVII*  et  du.  xviua  sièele.  Il  ùnk  snppvimer  toute  sosffiwBee  inutile,  sans 
portée  UMXsle,  rendre  Técole  agréable  et  riente,  fineiliter  la  tàehe  de  Tenfant  ; 
mais  supprimât  l'effort,  le  souffnnee  d'one  manière  absolue,  est  une  ebimère 
daaiperesse,  qui^  fât-^Ue  réalisable,  irait  contre  le  bat  même  de  l'éducation.    S94 

II.  Nombreuses  méthodes.  Elles  se  ramènent  toutes  aux  deux  suiTantes  :  la 
méthode  déduetive  et  la  méthode  inductive,  qu'il  faut  employer  l'une  et 
l'antre,  parce  qu'elles  reposent  l'une  et  l'autre  sus  les  fkealtés  de  l'intelligence. 
RAle  de  l'analyse  et  de  la  synthèse  dans  chacune  d'elles. , 397 

m.  Procédée  à  employer  dans  l'application  de  ces  méthodes.  Gomment  l'es- 
prit peut  passer  du  particulier  au  général,  dn  concret  à  l'abstrait;  dans  quelle 
mesure  Paridité  de  ce  travail  peut  être  diminuée.  Le  procédé  euristique  ;  le 
procédé  hrterrogatif.  Résumé  :  la  Téritable  méthode  est  la  méthode  intui- 
tive; en  quoi  elle  consiste 403 

CHAPITRE  IV.  —  Les  uçons  dc  choses. 

I.  HatBM  et  oblei  propre  des  leçons  ds  choses  ;  elles  sont  la  premièse  et  la  plus 
■atarelle  aj^lieatioa  de  la  méthode  intmtive.  Leur  otilité.  Elles  sont  une 
pe^ratioD  aux  réalités  de  la  vie  pratique,  une  sorte  d'initiation  à  rédaction 
proCessienneUe.  Elles  sont,,  pour  le  preinier  âge,  on  exereioe  de  Isagagst  et 
d'iateUigenoe  ;  pour  tons  les  âges,  un  appcentissage  de  la  léflexioB,  de  l'ebser- 
▼atioa.  Les  leçons  da  choses  à  la  salle  d'asUe,  pas  à  Téeele.  Lea»  impertance 
an  point  de  vue  de  l'édocatioa  morale ...» •••..•    éli 

U.  DUficaités  de  eet  enaelgneoneot;  néeesstté  d'tee  préparation  minstieaBe  ot 
par  écrit,  dn  moins  pour  les  maîtres  débaftamts»  MasÀ»  à  soivie.  Proeédés 
d'invention  et  dintenogatioD.  Part  du  maître  sÉ  part  da  félèee  daas  eel  easr- 
ciee.  ladkatioa  d^nae  aieie  de  sujets  à  tiaiter. ....«» 416 

CIlArriRB   V.    —   La   largue   IfATERNBLLC. 

I.  L'enseignement  de  la  langue  maternelle  est  eesentieUMMSA  édeeatif  ;  il  tooehe 
au  développement  de  toutes  le?  facultés  intellectuelles  et  morales,  et  même  à 
l'éducation  des  sens  par  l'exereice  de  la  parole,  de  l'ouïe  et  de  la  main.  Il  com- 
prend l'écritore,  la  lecture,  la  léeitation,  la  composition  et  le  style,  l'ortho- 
graphe, la  grammaire. 

Enseignement  simultané  de  la  lecture  et  de  récriture  ;  ses  avantages.  Ekereîces 

^intelligence  et  de  langage.  Vice  de  l'ancienne  méthode  d'épellation.  Règles  à 

j     suivre  ponr  la  leetnre  mécanique  et  pour  l'écriture éSI 

-^  n.La  lecture  expressive  et  expliquée.  En  quoi  elle  consiste.  Explication  des  mots; 
diverses  manières  de  les  expliquer.  Explication  dn  sens  du  morceau  lu  ;  étude  de 
la  langue  au  point  de  vue  de  l'expression  de  la  pensée.  Choix  des  livres  de 
lecture 427 

]II.  Exercices  de  mémoire.  Morceaux  choisis.  Avantsges  respectifs  de  la  poésie  et 
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de  Iii  proM.  Explication  des  morceaux  qai  seront  donnés  à  apprendre.  Exemples. 
Analyse  littéraire • 433 

IV.  Exercices  de  oomposition  et  de  style.  Lear  gradation,  depuis  le  coors  prépara* 
toire  j asqu'an conrs supérieur.  Exemples  de  sujets 437 

V.  La  grammaire.  Enseignement  d'abord  expérimental,  puis  théorique  ;  riisoB 
d'être  de  oette  manière  de  procéder  ;  application  de  la  méthode  intuitive..   441 

CHAPITRE  VI.  —  La  a<00BAnni  ir  l^istoibb. 

I.  Application  de  la  méthode  întnitiTe  à  l'enseignement  de  la  géographie; 
leçons  de  lieux.  Ordre  à  suivre  :  la  maison  d'école,  la  commune,  le  cantoa, 
l'arrondissement,  le  département.  L'étude  du  département  eofât  poar  It 
coors  préparatoire.  Dans  le  conrs  élémentaire,  la  France  et  l'Europe  ;  dam 
le  cours  supérieur,  révision  de  la  France,  étude  des  cinq  parties  du  monde. 
Géographie  physique,  géographie  politique,  géographie  économique.  Emploi 
des  globes  et  des  cartes.  Indications  sur  la  maarère  de  construire  les  eartei. 
—  Programme  des  trois  cours • 444 

II.  L'histoire  doit  être  enseignée  par  récits  oraux,  les  récits  étant  proportîoooéi 
à  l'âge  et  à  rintelligence  des  enfants.  Le  livre  vient  en  aide  à  la  mémoire- 
Rédactions  historiques.  Caractère  des  récits  dans  le  cours  élémentaire  et  datf 
le  cours  supérieur .  L'enseignement  de  l'histoire  doit  concourir  à  l'édacatioB 
morale  de  l'individu  et  à  l'éducation  patriotique  du  citoyen.  Esprit  dans  le^ 
rhistoire  nationale  doit  être  enseignée  ;  impression  qu'elle  doit  laisser  dans  la 
cœurs... ,, 453 

CHAPITRE  VIL  —  L'enseiomememt  sciintifiquk. 

I.  Sciences  exactes  ou  sciences  mathématiques.  Méthodes  à  suivre  ponr  reoMÏ- 
gnement  du  calcul.  Exercices  de  calcul  oral  à  l'aide  de  quantités  concrètei  ' 
leçons  de  choses  à  propos  et  en  vue  du  calcul.  Les  règles  ne  seront  dooséei 
que  lorsque  des  applications  pratiques  nombreuses  auront  été  faites.  Enseigne* 
ment  do  système  métrique.  Choix  de  problèmes  appropriés  aux  usages  d* 
la  vie  ou  empruntaat  leurs  données  à  d'autres  sciences.  Géométrie,  comment 
et  dans  quel  but  elle  doit  être  enseignée.  Utilité  générale  des  sciences  mtth^ 
matiques  ;  services  qu'elles  rendent  à  l'esprit ^ 

II.  Sciences  de  la  nature  ou  expérimentales.  Elles  seront  étudiées  par  rappof 
à  leurs  applications  aux  usages  de  la  vie,  à  l'hygiène,  aux  arts  usuels  et  aoi 
priocipales  industries.  Physique,  cliimie  ;  physiologie  au  point  de  vas  de 
l'hygiène.  Histoire  naturelle  :  minéralogie,  botanique,  zoologie  ;  dans  (p^le 
mesure  des  notions  de  ces  sciences  peuvent  être  enseignées >  •   ^^ 

ni.  Enseignement  de  l'agriculture.  En  quoi  il  peut  consister  et  quel  doit  étr^ 
son  véritable  objet.  L'enseignement  des  idées  protectrioes  à  l'égard  des  aoi- 
mai»  s'y  aieoeie  natmellement , • ^ 

CHAPITRE  VIII.  —  La  culture  sup£rieure. 

I.  L'art  dans  l'école.  11  a  pour  but  non  seulement  de  préparer  à  Texercics  a* 
professions  manuelles,  des  arts  industriels  et  décoratifs,  mais  de  procurer  1* 
complet  développement  des  facultés  supérieures  de  l'&me  et  le  meilleur  empuH 
du  loisir.  Comment  on  peut  faire,  même  à  l'école  primaire,  l'apprentissagsa' 
goût  en  général.  Education  artistique  spéciale  :  l'enseignement  du  chant  et  da 
dessin *^* 

II.  L'instruction  civique;  en  quoi  elle  consiste,  quel  est  son  but  et  ^°  ^'IT 
gramme  

III.  L'enseignement  moral.  Affinités  de  la  culture  morale  et  de  la  ooltoN  V- 
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tistiqae.    En    qaoi    consiste   renseignement    moral.    Instrnctions    indirectes. 
Ebceœples , 478 

IV.  L'enseignement  religieux.  Comment  il  faut  l'entendre;  comment  et  &  quelle 
ocoAsion  il  peat  être  donné.  Exemples 481 

rCHAPITRE  UC  —  La  discipluii. 

l .   Notion  philosophique  de  la  discipline  ;  son  objet  et  sa  portée.  Elle  doit  ètri 
basée  dans  la  pratique  sur  les  principes  fourois  par  Tétude  des  facultés  d 
l'àme,  surtout  de  la  seosibiiité  et  de  la  conscience  morale,  et  être  en  rappor» 
arec  la  nature  d*an  être  intelligent  et  libre 484 

il.  L'émulation  et  les  récompenses.  Avantages  et  dangers  de  l'émulation.  Nature 
des  récompenses  ;  lenr  valeur  ;  leur  application  exige  du  taet  et  de  la  mesure. 
Moyens  indirects  d'encourager  et  de  récompenser  les  enfants 485 

111.  Les  punitions.  L'exercice  de  l'autorité  dans  l'école  ;  ni  abus,  ni  faiblesse. 
Il  ne  faut  pas  chercher  à  comprimer,  mais  à  réprimer  et  surtout  à  prévenir. 
Moyens  préventifs.  Sur  quels  principes  doit  reposer  la  punition  ;  son  but.  Con- 
ditions  qu'elle  doit  remplir  poar  être  juste  et  utile.  Principales  punitions.  Exclu- 
sion des  punitions  corporelles  :  pourquoi.  Règles  à  suivre  dans  l'application 
de»  punitions , 48S 

CHAPITRE  X.  —  Lis  annixks  ob  l'Acolb. 

!•  Les  cours  d'adultes.  Leur  utilité  pour  continuer  et  compléter  l'instruction 
reçue  à  l'école  du  jour.  Comment  iU  doivent  être  compris.  Matières  de 
l'enseignement  dans  les  cours  d'adnites-hommes  ;  dans  les  cours  d'adultes- 
femmes  *.... • 495 

II.  Les  bibliothèques  scolaires.  Elles  sont  destinées  à  propager  le  goût  de 
la  lecture  non  seulement  parmi  les  enfants,  mais,  par  leur  moyen,  parmi  les 
familles 497 

m.  Les  taisses  d'épargne  scolaires  ;  leur  rapport  avec  les  intérêts  de  l'éducation. 
L'habitude  de  l'épargne  ;  sa  valeur.  Valeur  réelle  de  l'argent  ;  à  quoi  il 
sert 498 

IV.  Les  caisses  d'école.  Leur  origine.  Serrices  qu'elles  sont  appelées  à  rendre, 
en  vue  de  dépenses  scolaires  utiles,  mais  non  obligatoires  pour  les  communes 
ou  pour  l'Etat 50  0 

CHAPITRE  XI.  —  Lk  maItre. 

I.  L'éducation  professionnelle.  Elles  s'aoquièrent  de  différentes  manières,  mais 
dans  les  meilleures  conditions  à  l'école  normale.  Importance  d'un  bon  recrute- 
ment des  écoles  normales  ;  moyens  à  employer , 503 

II.  Le  maître  doit  continuer  à  se  donner  à  lui-même  l'éducation  qu'il  a  reçue, 
s'entretenir  par  le  travail.  Nécessité  du  travail  personnel  pour  l'accomplisse- 
meot  de  ses  fonctions.  Préparation  des  classes  ;  en  quoi  elle  consiste.  Les  con- 
férences pédagogique?,  leur  objet,  leur  utilité.  Bibliothèques  pédagogiques,  com 
plémept  naturel  des  conférences 505 

III.  Conditions  morales  :  aimer  sa  fonction  ;  prêcher  d'exemple.  Comment  l'in- 
siitateur  do^  comprendre  et  remplir  sa  mission  éducatrice,  qui  est  une  mission 
sociale 510 


INDEX  ALPHABÉTIQUE  DES  MATIÈRES 


Abstraetfon.  En  quoi  consiste 
la   faculté  d'abstraire,  195-196. 

—  Son  importance,  196-197.  — 
Rapports  entre  les  idées  abs- 
traites et  les  idées  générales, 
198-200.  —  Termes  abstraits, 
200-203.  —  Dans  quelle  mesure 
Tintelliffence  enfantine  est  ca- 
pable d  abfltracticm,  203-205.  — 
Gomment  la  méthode  doit  uti- 
liser cette  disposition  :  difficultés 
du  passage  du  concret  à  Tab- 
strait;  comment  elles  peuvent 
ôtre  atténuées,  404-407. 

Activité.  Activité  physique,  mou- 
vements, jeux,  exercices,  92-95. 

—  Activité  en  général,  fond  de 
la  nature  humaine,  159.  — 
Comment  la  diriger,  159.  — 
Activité  intellectuelle,  152-154, 
162-163.  —  Activité  morale,  251. 

—  Ses  rapports  avec  l'activité 
intellectuelle,  252.  —  Ses  for- 
mes :  rinstinct,  253  ;  Thabitude, 
254-261;  la  volonté,  261-278.  — 
La  règle  de  l'activité  libre  est 
la  loi  morale,  277-278.  —  Com- 
ment il  faut  la  diriger  et  la 
développer  chez  l'enfant  au 
point  de  vue  moral,  274-278; 
au  point  de  vue  intellectuel, 
375-377,  400-410. 

Aération  des  Locaux  scolaires, 

84,  342. 
Adnltes  (cours  d*),  495-497. 
A^icaltnrç.  Enseignement  de 

l'agriculture,  470-471. 
Alcnln.  Collaborateur  de  Charle- 

magne  pour  la  restauration  des 

lettres,  24-26. 
Alimentation.  Règles  d'hygiène 

à   cet   égard.  Habitudes    qu'il 

faut  donner  aux  enfants,  85-86. 

—  Usage  de  Teau,  86. 


>.  Facultés  de  l'âme,  80,  101- 
104,  316-319.  —  Immortalité  de 
l'âme,  313-315. 

Amitié,  137. 

Amonr  de  «oi,  139.  —  Ëp^fame, 
145.  —  Le  combattre  chec  les 
enfants,  146. 

Amonr-propre,  142-143.  —  Com- 
ment il  parait  chez  les  enfants, 
270-271.  —  Comment  il  faut  en 
tirer  parti,  289,  485-492. 

Analogie.  Aaisonnement  par 
analogie,  236.  —  Son  rôle  dans 
l'éducation,  236-238. 

Analyse.  Sur  quoi  repose  la 
faculté  d'analyse,  193-196.  — 
Rôle  de  l'analyse  dans  la  mé- 
thode, 399-403. 

Animaux.  Les  enfants  aiment 
naturellement  à  jouer  avec  les 
animaux,  139.  Naturellement 
aussi  ils  les  maltraitent.  Leur 
éducation  &  cet  égard.  Idées 
protectrices  ;  doivent  leur  être 
enseignées,  140,  471-473. 

Aristote,  philosophe  grec,  4,  7, 
9,  137,  141,  259,  260,  266,  311, 
322. 

Aritinuétiqne.  Méthode  &  suivre, 
466  467.  —  Côté  moral  de  cet 
enseignement,  466. 

Art.  L'art  dans  l'école;  sa  place 
nécessaire,  en  raison  de  la  na- 
ture même  de  l'homme,  154-155, 
211,  474-478.  — -  La  musique,  le 
chant,  94, 154,  476.  —  Le  dessin, 
476-478. 

Asile  (salles  d').  Leur  origine,  63. 
—  Leur  apparition  en  France, 
63-64.  —  Législation  des  salles 
d'asile,  64-66. 

Assoeiatian  des  idées.  Ses 
rapports  avec  la  mémoire,  181, 
185.  —  En  quoi  elle  consiste, 
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182-185.  —  EHe  86  manifeste  dès 
le  bas  flge,  185.  »  Son  impor- 
tance an  point  de  Tue  de  Tins- 
tniction,  185  189;  an  point  de 
vue  de  Fédncation  et  de  la  con- 
duite de  la  vie,  189-194.  —  Ap- 
plication à  la  méthode  d*ensei- 
gnement,  438. 
AtteatioB.  Signes  de  l'attention 
chez  l'enfant,  163.  —  En  quoi 
eUe  consiste;  involontiûre^  puis 
volontaire,  163-164.  —  Son  point 
de  départ,  165.  —  Diverses  ca- 
pacités d'attention  chez  les  en- 
tants; les  esprits  légers,  les 
^esprits  sérieux,  166-167.  ~  Courte 
et  mobile,  168.  —  Comment  la 
diriger  et  la  fixer;  précautions  à 
prendre,  168-171.  —   Son  im- 

Sortance,  171-173. — Application 
la  méthode,  438. 

Bain  (iM.  Alexandre).  Son  ouvrage 
de  la  Science  de  l'éducation,  83, 
114, 142,  448,  151,  209,  218,  247, 
273,  324,  326,  362,  396,  397,  406, 
416,  466,  469,  481,  486. 

Bains,  leur  importcuice  hygié- 
nique, 90-91. 

Bell  (André),  promoteur  de  l'en- 
seignement mutuel,  365. 

Biblioth^ue»  péda^oi^lques^ 
509-510.  —  Bibliothèques  sco- 
laires, 497-498. 

Bossaet.  Ses  ouvrages  pédago- 
giques, 15,  80,  129, 172,  223,224, 
234,  235,  266,  283,  317. 

Baissoa  (M.).  Ses  Rapports  sur 
l'instruction  primaire  aux  Expo- 
sitions universelles  de  Vienne 
et  de  Philadelphie,  169,  331, 345, 
353,  374,  438. 

Caisses  d'éeole.  Leur  utilité. 
Caisse  départementale  du  Doubs 
fondée  en  1872,  500-511. 

Caisses  d*épargiie  scolairesy 

.     497-498. 

Caleul  (exercices  de),  464467.  — 
Calcul  mental,  465. 

Campan  (Mme),  30^,  486. 

Caractère.  Comment  le  caractère 
r.  se  forme  chez  les  enfants  ;  édu- 
4  cation  de  la  volonté,  dévelop- 
pement de  la  personnalité,  272- 
278,  287-295,  303,  478-482,  484- 
494.  ' 

Certificat  d'études  primaires. 


Son  objet,  son  utilité, sa  valeur; 
conditions  de  Texamen,  385  388. 

Certitude.  En  quoi  elle  consiste, 
d'oà  elle  résulte,  247.  —  Diffé- 
rence avec  la  probabilité,  248.  — 
Education  de  rintelligence  &  cet 
égard,  249. 

CJervean.  Ce  que  c*est,  impor- 
tance du  système  cérébral,  82- 
83.  —  Part  du  cerveau  dans  la 
sensation,  105.  —  Rapports  du 
cerveau  et  de  la  pensée,  109, 
129-132.  —  Conclusions  prati- 
ques à  en  tirer  par  rapport  à 
réducation,  132. 

Chant.  Son  utilité  hygiénique  et 
morale.  94,  122,  154-155. 

Charleaiagiie.  Son  rôle  au  point 
de  vue  des  écoles,  24-25. 

Chauffage  des  classes,  343-344. 

Classes.  En  quoi  différentes  des 
cours,  339,  368.  —  Combien 
d'élèves  elles  comportent,  339. 

—  Organisation  des  petites 
classes,  369,  377,  379,  380.  382, 
384. 

Classifleatioa  des  élèves,  367- 
370. 

Cieéroa,  moraliste,  137, 224,  281, 
285^  300. 

Colère.  Caractères  de  cette  pas- 
sion, 146.  —  Conduite  à  tenir  à 
l'égard  des  enfants  dans  leurs 
accès  de  colère,  146-148. 

Compayré  (M.).  Son  Histoire  des 
doctrines  ae  téducation,  328. 

Compositioiis  hebdomadaires , 
377. 

Concours  scolaires,  388-391. 

Condorcet,  philosophe  français, 
ses  projets  sur  Tinstruction  pu- 
blique, 55,  360-361. 

Conférences  pédagogiques.  Leur 
nécessité,  507-509. 

Conscience.  Conscience  psycho- 
lo^que,  nous  fait  connaître  ce 
qui  se  passe  en  nous,  idées,  sen- 
sations, volitions;  est  un  témoin 
infailUble,   102-104,   162-163.  — 

—  Conscience  morale,  discler- 
nement  intuitif  du  bien  et  du 
mal,  280.  —  Notions  qu'elle  nous 
donne,  281-285.  —  EUe  n'est 
autre  chose  que  la  raison,  285. 

—  Ses  premières  manifestations 
chez  renfant,  286-287.  —  Com- 
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ment  elle  înfiue  sur  la  conduite 
de  Tenfant,  comment  elle  ee 
développe,  287-291.  —  Education 
de  la  conscience,  responsabilité 
des  parents  et  des  maîtres,  291- 
295.  —  Discipline,  484-494. 

Constituante  (Assemblée).  Edicté 
la  première  loi  française  sur 
rinstruction  publique  où  une 
place  soit  faite  à  Vinstruction 
primaire^  48-49. 

Convention.  Activité  pédagogi- 
que de  la  Convention;  doctrines 
et  créations,  49-56. 

Corps.  Description  sommaire  du 


quoi 

corps  ou  éducation  physique, 
83-84,  100.  (Voyez  les  articles 
Hygiène  ,  Gymnastique ,  Vête' 
ment  t  Alimentation,  etc.)  — 
Importance  de  la  tenue  du 
corps,  92. 

Cours  de  récréation;  leur  dispo- 
sition, 344.  —  Cours  d'études^ 
leur  division,  367-374. 

€3onsin  (Victor),  philosophe  fran- 
çais, 155,  367. 

Crainte.  Comment  elle  se  montre 
chez  les  enfants;  remèdes,  150. 
—  Danger  de  laisser  le  senti- 
ment de  la  crainte  se  développer 
outre  mesure,  150.  —  D'autre 

S  art,  instrument  d'éducation; 
ans  quelle  mesure.  Comment 
il  faut  en  user,  151.  —  Moyens 
disciplinaires,  489-493. 

Crédulité  naturelle  aux  enfants, 
153.  —  Rapports  entre  Tinstinct 
de  crédulité  et  Tinstinct  de  vé- 
racité, 154. 

Curiosité.  Se  montre  de  bonne 
heure  chez  les  enfants,  comment 
en  tirer  parti,  152-154,  404-407. 

Barwin  (M.  Ch.).  Son  Esquisse 
biographique  d'un  petit  enfant, 
110,  140,  164,  185,  286. 

Dédnetion.  Raisonnement  par 
déduction,  241.  —  Sciences  oi\ 
il  est  employé.  Sa  forme  est 
le  syllogisme,  242-243.  —  Ses 
avantages  et  ses  inconvénients, 
243-244.  —  Ses  rapports  avec  la 
méthode,  398-403. 

DescarteSt  philosophe  français, 


39,  103,  106,  201,  227,  247,  275, 
398. 

Dessin  (enseignement  du),  114, 

158,  476-478. 
Bevoir.  Ce  que  c'est,  277, 280-284. 

—  Rapport  existant  entre  les 
idées  de  devoir,  de  bien,  de 
responsabilité,  de  mérite,  284. 

—  D'où  nous  viennent  ces  idées, 
284-285.  —  Comment  elles  se 
manifestent  et  se  développent 
chez  les  enfants,  286-291.  — 
Education  morale,  291-295.  — 
Division  des  devoirs,  296.  — 
Devoirs  envers  nous-mêmes, 
leur  réalité,  leur  caractère  obli- 
gatoire, 296-299.  —  Devoirs  en- 
vers nos  semblables  :  justice, 
300-302;  fraternité,  302-304.  ^ 
Corrélation  entre  le  devoir  et 
le  droit,  300-304.  —  La  famille, 
304-309.  —  L'Etat,  310-311.  — 
Devoirs  des  nations  entre  elles. 
312.  —  Devoirs  envers  Dieu,  313. 

—  Sanction  de  la  loi  morale, 
immortalité  de  Tàme,  314-315. 

Discipline.  Rigueur  de  la  disci- 
pline ancienne,  45.  —  Théorie 
philosopliique  de  la  discipline: 
son  objet,  sa  nature,  s£u  légiti- 
mité ,  ses  rapports  avec  le  plai- 
sir et  la  douleur,  151,  159,  276, 
282-284, 288,  311,485.  —  Récom- 
penses :  rôle  de  Témulation,  ses 
avantages  et  ses  inconvénients, 
485-486.  —  Comment  il  faut 
appliquer,  graduer,  varier  les 
récompenses,  486-488.  —  Puni- 
tion :  discipline  préventive,  489. 

—  Système  des  conséquences 
naturelles  (H.  Spencer),  273-274, 
489.  —  Précautions  à  prendre 
dansTapplicatioa  des  punitions, 
491-493.  —  Caractère  et  nature 
de  la  punition,  489-494.  —  Le 
respect  chez  Tenfant,  et  le  res- 
pect de  Tenfant,  493-494. 

Douleur.  Sa  place  et  son  r6le 
dans  Tédacation  ;  son  utilité 
morale,  158-159.   —  Stimulant 

Eour  l'intelligence,  395-397.  — 
a   discipline  de  la   punition, 
488-493. 

Druides.  Leur  enseignement,  20. 
Duruy  (M.),  68,  70.      .^^ 
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Ecdaivas^  <^6s  aalies  de  classes, 

340-342. 
Ecole    écossaise    (philosophes 

de  T),  Reid,  Dngald-Stewart  ; 
psychologie  pédagogique,  i37« 
175,  191,  210,211,  253,257.     . 

Ecoles.  Ecoles  chrétiennes,  fon- 
dées par  Tahbé  de  La  Salle. 
Leur  but,  47.  —  Ecoles  primaires 
avant  1789,  30,  45  ;  après  17«P, 

.  49-59  ;  sons  la  loi  de  1&33,  59-62  ; 
depuis  la  loi  de  4850,  67-72.  — 
Doivent  avoir  une  organisation 
qui  réponde  aux  exigences  de 
1  éducation  physique,  intellec- 
tnelle  et  morale,  337.  —  Maison 
d'école,  comment  elle  doit  être 
arganlsée,  338-345;  meublée, 
345.  —  Ecoles  normales,  leur 
fondation,  52  ;  leur  recrutement, 
504-505.  —  Ecoles  mixtes^  382. 

Ecriture.  Méthodes  d'écriture.  — 
Enseignement  simultané  de  l'é- 
criture et  de  la  lecture,  423-427. 
—  Premiers  exercices  d'éduca- 
tion de  la  miain.  Il 4. 

Education.  Education  chez  les 
Grecs,  2-12;  chez  les  Romains, 
12-18;  en  Gaule,  19-27;  en 
France,  27-73.  —  Principes  gé- 
néraux d'après  l'histoire  de  la 
pédagogie,  37-38  ;  d'après  les 
données  de  la  psychologie  ex- 
périmentale, 320-335.  —  Défini- 
lions  diverses,  323.  —  Portée 
de  réducation,  320-322;  son 
but, 323-325.—  Systèmes  divers, 
325-329.  —  Ce  qu'elle  doit  être 
en  réalité,  329-335.  —  Doit  com- 
mencer dès  le  bercoan,  41.  — 
Dure  toute  la  vie,  297-2î>9.  —  Eu 
quoi  consiste  l'éducation  pro- 
gressive, 323-325.  —  Mission  de 
FEtat  en  matière  d'éducation, 
75-77,  311.  —  Devoirs  des  pa- 
rents à  cet  égard,  306-308.  — 
Education  physique.  81-100.  — - 
Education  intellectuelle.  (Voyez 
SenSj  Sentiments  y  Attention^  Mé- 
moires, etc.)  —  Education  mo- 
rale. (Voyez  Sentiments^  Morale, 
Moralité  y  Volonté,  Liberté  ^  Dis^ 
cipline,  etc.)  —  Education péda- 

fogique  ou  professionnelle,  504- 
10.  —  Education  en  commun, 


sa  raison  d'étnet  ses  ménkO) 
142-143. 

Eç^er  (M.).  Ses  OftsenwHoiisd 
réflexions  nLr  ie  développemtt 
de  l'inteiligenoe  et  du  Im^' 
chez  les  enfants^  109,  110,  lA 
176,  212,  2L3,  226,  227,  245,  Si; 
271,  289,  ai4. 

Emploi  te  teai^s.  CQBditifl||; 
que  doit  remplir  an  bonemplS' 
au  temps,  ditlicultés  àrésMàl 
375-378.  —  Bases  proposées  pov 
les  éooil<es  à  an  seul  maître,  SU' 
383.  —  Tableau  résumé.  393. 

EmiriatloB.  En  quoi  diiïétOÊi 
de  l'envie,  44^.  —  Influesce* 
réloge  et  du  bi4me^  142-143.- 
Son  em^i  comme  moyea  ^ 
catif,  465-488^ 

JEuÉtwnt.  L'«nfiaDt  au  moment^ 
la  naissance.  104.  —  Etat  intel- 
lectuel de  i'enfant  dans  les  deoi 
premières  années,  148-112.  -  ' 
Premiers  essais  d'éduc«tioa.it2. , 
—Education  morale,  286-299." 
La  nature  humaine  est  toat  en- 
tière en  germe  dans  la  natort 
enfantine  ;  comment  les  fscolt^ 
apparaissent  et  se  développe»»' 
346-320.  —  Unité  de  1'*»* 
humaine,  317..—  Appîî»»^^ 
des  données  psvcholo^qae»  ao^ 
principes  de  réducation,  321- 
33S. 

Enseignement.  Matières  lés^f 
de  renseignement  primaire, ^><' 
â63.  —  Modes  d'enseignea**^;  • 
mutuel,  son  origine,  dîffeoj^ 
de  le  faire  adopter  à  la  p^, 
mode  individuel,  58,  3G5;^' 
bons  et  mauvais  côté*,3^*J 

—  Mode  individuel, 3C4.  -'^^* 
simultané,  364,  367.  -  Pro- 
grammes et  répartition  de  l^^ 
seignement  ;  conditions  à  reiBj 
plir;  doiveut-iU  êtreunitonn*^ 
367-574.  —  Horaire  des  leç(0' 
375-393.  —  Enseignemcflt  PIJ' 
fessionnel;  doit-il  avoir  sa  p»^ 
dans  l'école  ou  à  côté  de  l'W 
pendant  l'âge  scolaire  ou  a«  u^* 

>  de  cet  âge,  360-^63.  —  Eû^' 
gnement  par  Taspect,  3*^j*.' 

—  Ses  rapports  avec  les  1«Ç^' 
de  chose?,  411.  —  En9eigoe©fÇ| 
de  la  langue  materuelle,  i-^î^ 
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rhlstoire  et  de  la  géographie, 
444;  des  sciences,  46tJ.  —  Ënsei- 

fneirieiit  artistique,  474-478.  — 
Inseignemeut  moral,  478-481. 
—  Enseignement  religieux,  481- 
483. 
Envie.  Comment  la  combattre,. 

f49. 
Etat.  Mission  éducatrice  de  l'Etat, 
75-77.  —  Notion  de  l'Etat,  310- 
313. 
Examen  de  passage^  361. 
Exeicices  (rinteiiigence   et  de 
langage,   428-440.  —  Exercices 
de  rédaction,  186-187,  438-440. 
Explication   des   mois   et   des 
textes.  —  Pourquoi  nécessaire, 
186, 428.  —  En  quoi  elle  consiste, 
428-432. 
Famille.  SenUments  de  famille, 
136-137.  —  Bases  de  la  famille, 
304,  309.  —  Devoirs  des  parents 
dans  l'éducation  des   enfants, 
291-295,  301-388.  —  Devoirs  des 
enfants,  piété  filiale,  308-309.  — 
Responsabilité   des  parents   à 
regard  des  enfants,  au  point  de 
vue  de  l'hérédité  physique,  297- 
298;  de  l'exemple  et  de  l'édu- 
cation morale,  291-295,  298.  — 
Education  par  la  vie  domesti- 
que, 304. 
Eemmes  (Education  des}.  Leur 
nature,  93,  98,  141,  168, 183.  — 
Leur  destinée.  Devoirs  qui  leur 
•  incombent ,    304-308.    —    Ins- 
truction nécessaire.  333-334..— 
Education    des    femmes    dans 
l'antiquité,  8,  9, 13;  au  xvu"  siè- 
cle, 39, 46.  —  Législation  relative 
à  l'instruction  féminine,  51,  54, 
70.  —  Hygiène,  88.  —  Gymnas- 
tique, 98-100.  —  Influence  du 
travail  intellectuel  sur  la  santé, 
mesure  à  observer.  469.  —  Tra- 
vaux  d'aiguille,   356,    381.    — 
Emploi  du  temps  dans  les  écoles 
de  filles,  381.  —  U  sensibilité 
féminine,  141,  486.  —  L'imagi- 
nation féminine,  219.  —  La  rai- 
son, 221.  —  Vocation  éducatrice 
des  femmes,  307. 
Fénelon.  Sa  valeur  pédagogique  ; 
.     l'un  des  premiers  à  réclamer  en 
}    faveur  de  1  éducation  des  ÛUes, 
;     39,  41,  68,  85,  108, 131,  142,  143, 


145,  160^  163,  190,  214,  215,  228, 
276,  290,  298,  397,  442,  491. 

Flenry  (l'abbé)»  Partisan  de  l'ins- 
truction pour  les  femmes,  39, 44 

Frœftol.  Sa  méthode.  66,  71. 

Fraternité.  Devoirs  de  fraternité, 
ou  de  bienfaisance,  aussi  obli- 
gatoires que  les  devoirs  de  jus- 
tice, 300,  302.  —  Edacatioii  de 
Tenfant  à  cet  égard,  culture  des 
sentiments  affectueux  et  sym- 
pathiques, 143,  144,  304. 

Gauloi»  (La  pédagogie  chez  les). 
Caractère  aes  Gaulois,  19,  21, 
22.  —  Rôle  de  la  famille,  20.  — 
Les  druides,  20-21.  —  Les  écoles 
dans  la  Gaule  romaine,  22-24; 
dans  la  Gaule  franque,  24-27. 

iîîénéralliiatien.  En  quoi  consiste 
cette  opération  de  l'esprit,  198. 
-r-  Son  importance,  199.  —  De- 
grés dans  l'idée  générale;  ex- 
tension et  compréhension.  198. 
—  Termes  généraux,  200-203.  — 
Dans  quelle  mesure  les  enfants 
sont  capables  de  généraliser, 
205-206.  —  Application  à.  la  mé- 
thode des  données  expérimen- 
tales recueillies  par  1  observa- 
tion; difficultés  à  yaincre,  403- 
407. 

Géofptaqfhke,  Enseignement  de 
la  géographie,  programme,  451- 
453.  —  Méthode  à  suivre,  445- 
447, 451.  —  Notions  relatives  au 
tracé  des  cartes,  448-451. 

Géométrie.  Enseignement;  mé- 
thode à  suivre,  467. 

Gerbert.  Premier  pape  français  ; 
en  quoi  il  intéresse  la  science 
pédagogique,  27. 

Gerson.  Cnancelier  de  l'Univef- 
site.  —  S^occape  de  l'éducation 
des  enfants;  son  traité  pédago- 
gique Sur  la  manière  d  amener 
lesp€titsenfantsauChrist^2^29, 

Girard  (le  Père),  58,  211,  421. 

Gourmandise..  Défaut  à  com- 
battre chez  l'enfant,  124.  — 
Opinion  de  M.  H.  Spencer,  125. 

Goût.  Organe  dn  goût,  124.  —  A 
quoi  sert  ce  sens  ;  abus  à  éviter, 
124-126.  —  Le  goût  intellectuel 
et  artistique,  125,  231  ;  sa  cul- 
ture, 475. 

Grammaire  (Étude  de  la),  441- 
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443.  (Voyez  Langue  française.) 

^réard  (M  ).  Ses  Bapports  et 
autres  traTaox  péda^^ogiques, 
48,  63,  191-194,  307,  329,  350, 
361,  365. 

Orecqne  (Pédagogie),  2- 12. 

Gnixet  (M.),  23,  25,  26.  —  Loi  de 
1833,  instructions,  59-62,  64,  66, 
484. 

Gymnantiqne.  Chez  les  anciens 
5-6.  —   Son  importance,  son 
but,  95-98.  —  Nécessaire  aux 
filles  comme  aux  garçons,  98- 
100.  —  Installation,  345. 

Habitude.  Ce  que  c*est  que  Thà- 
bitude;  en  quoi  différente  de 
l'instinct;  part  de  la  volonté 
dans  le  fait  de  l'habitude,  253- 
254.  —  Importance  de  l'habi- 
tude dès  le  berceau,  108-109, 
131-255.  —  Comment  il  faut 
élever  les  enfants  par  rapport 
aux  habitudes^  257-258.  —  La, 
vertu  et  le  vice  sont  des  habi- 
tudes, 159,  259-261. 

Histoire.  Enseignement  de  l'his- 
toire nationale,  enseignement 
patriotique  par  excellence  ;  but 
et  portée  morale  de  cet  ensei- 
gnement, 458-459.  —  Program- 
mes, 459-462.  —  Méthode  à 
suivre,  454-458 

Honte.  Mauvaise  honte  chez  les 
enfants,  149. 

Hygiène.  Principes  généraux, 
rapports  avec  l'éducation  phy- 
sique, 83-84;  avec  la  moralité, 
100.  —  Règles  générales  de  l'hy- 
giène scolaire,  84-100.  —  La 
maison  d'école  et  le  mobilier  au 
point  de  vue  de  l'hygiène,  338- 
355. 

Humanité.  La  famille  humaine, 
137.  —  Devo'rs  des  membres 
de  cette  famille,  300-303.  — 
Education  de  l'enfant  à  cet 
éffard,  303-304.  —  Sentiments 
d  humanité,  138.  —  Les  cultiver 
chez  l'enfant,  144. 

Imagination.  Imagination  re- 
productive, 207.  —  Ses  rapports 
avec  la  mémoire  et  la  sensation^ 
208.  —  Son  utilité,  209.  —  Cul- 
ture qui  lui  est  propre,  209-210. 
—  Imagination  créatrice,  208, 
210.  —  bon  apparition  chez  les 


enfants,  211.  ^  Jeux  et  ini 
tiens,  212.  —  Goût  des 
du  merveilleux;  première 
nifestation  du  goût  dramati 
212-213.  —  Si  rimaginatipn 
un  bien  ou  un  mal,  214^-215.. 
Comment  on  doit  la  cuit 
pour  en  tirer  parti  an  poii 
vue  de  Téducation  morale, 
226.  —  Culture  artistique, 
478. 

Imitation,   instinct    d'îmiM 
chez  les  enfants.  —  Comi 
le  mettre  à  proût,  144, 2Ur 

induction.    Raisonnement 
induction,  son   impoi 
son  rôle,  238-241 .  ~  Gomi 
il  concourt  à  la  méthode 
raie,  398-403. 

Instinct.  Ce  que  c*est,  253.- 
L'insUnct  chez  Tanimal  et  éti 
l'homme,  253-254. 

Instituteur,  institutrice.  Leo^ 
devoirs  par  rapport  à  l'hygiio^ 
et  à  l'éducation  physique,  8{(('  l 

—  Instruction  de  1833,  59-6i-l 
Responsabilité  des  maîtres,^ 
qu  ils  doivent  être,  42,  291-^ 
503-504,  511-513.  —  Vocati» 
travail  personnel ,  504-510.  - 
L'institutrice  préférable  à  l'is^ 
tituteur  pour  la  direction  à» 
petites  Classes,  307. 

Instruction.  En  quoi  cgd^ 
l'instruction  primaire,  2.  —  S«p 
de  ce  mot  chez  les  modera» 

—  L'antiquité  ne  l'entendait  pi^ 
de  môme;  pourquoi,  2-5.  —  bW 
de  rinstruction  primaire  (o 
France  depuis  la  Révolatiao- 
48-73.  —  Définitions  du  bat  «e 
l'instruction  primaire  en  Frso(' 
et  dans  plusieurs  pays  étrsQ* 
gers,  49.  —  Rapports  de  l'ins- 
truction et  de  la  moralité,  29S- 
299,  330-335.  —  InstructioD  é- 
vimie,  312,  476,  477. 

Intelligence.  Ses  facultés  et  se? 
opérations,  163.  —  En  (pioi  dif- 
férente de  la  sensibilité,  i^' 
250.  (Voir  Sens,  Attention,  *• 
moire,  etc.)  —  Son  objet,  W- 
249.  —Ses  rapports  avecracti(Wf 
251-252. 

Intempérance.  Mauvaises  habi- 
tudes qu'on  laisse  ({aelqueloii 
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eontracter  aux  enfants,  85.  — 
—  Dansers  de  ralcoolisme,  125- 
126 
Uitaition,  408.  —  Méthode  intui- 
tiye,  408-410.  —  Son  application 
à  toutes  les  matières  de  Tensei- 

§nement.  (Voir  les  mots  Leçons 
e  choseSf  Langue  maternelle^ 
Histoire  et  géographie^  Scien- 
ces^ etc.) 

Jfalonsle  chez  les  enfants  en  bas 
Age,  148.  —  Ses  causes,  conduite 
à  tenir^  148.  —  Différence  avec 
TémulatioBt  A49  :  avec  Tenyie, 
149. 

Janet  (M.  Paul)..  Psychologie  pé- 
dagogique, 130,  205,  483. 

Jésuites.  Leur  pédagogie,  36. 

Jenx.  Leur  importance  hygié- 
nique et  morale,  93-94, 160-161, 
291. 

Joiiffro]f  (Théodore),  philosophe 
français,  281. 

Jn^eBieiit.  En  quoi  consiste  le 
jugement,  229-230.  —  Le  bon 
sens,  le  sens  commun,  l'esprit, 
le  goût,  le  tact,  230-231.  —  Im- 
portance de  la  culture  du  juge- 
ment^ 231-232.  —  Analyse  du 
jugement,  233.  —  Le  jugement 
chez  les  enfants,  233.  —  Rap- 
ports du  langage  et  du  juge- 
ment, 234-235.  —  Nécessité  de 
réducation  du  jugement,  232. 

Kast.  Philosophe  allemand,  92, 
J31,  258,  319,  325,  409,  490. 

Ia  Bruyère.  Moraliste  français, 
139,  149,  283. 

Lancaster  (John).  Propagateur 
de  renseignement  mutuel,  365. 

lian^age.  Influence  du  langage 
sur  la  formation  et  l'expression 
des  idées,  200-203,  23^235.  — 
Apprentissage  du  langage  ctn 
les  petits  enfants,  122-123. 

Langne  française.  Comment 
elle  s'est  formée,  22,  29.  —  Son 
emploi  dans  l'enseignement,  29, 
87,l4. — Difficilement  substituée 
à  la  langue  latine,44.— Pourquoi 
appelée  langue  maternelle,  421- 
422.  —  De  quoi  se  compose  l'en- 
seignement complet  de  la  langue 
maternelle,  422.  —  Exercices 
d'intelligence  et  de  langage; 
explication  des  mots,  429-433, 


récitation,  433-437  ;  analyse  lit- 
téraire, 437.  —  Exercices  de 
composition  française,  438-440. 

—  Etude  de  la  grammaire,  mé- 
thode à  suivre,  441-443. 

La  Roehefoacaiiid,  moraliste 
français,  231,  286. 

Laromignière,  pSilosophe  fran- 
çais, 196,  197,  246. 

Leçons  de  choses.  Recomman- 
dées depuis  longtemps,  43.  — 
En  quoi  elles  consistent,  411- 
412.  —  Ce  Qu'elles  doivent  être 
dans  les  salles  d'asile,  413-414, 
dans  l'école,  414-416.  —  Méthode 
à  suivre,  416-418.  —  Sujets  de 
leçons,  418-420. 

Lecture.  Lecture  en  latin  long- 
temps dominante,  44.  —  Sur 
queues  données  expérimentales 
doit  être  basée  une  bonne  mé- 
thode pour  apprendre  à  lire, 
422-423.  —  Etude  simultanée  de 
la  lecture  et  de  l'écriture  ;  pour- 
quoi, 423-426.  —  Lecture  ex- 
pressive, 427-428.  —  Lecture 
expliquée,  429-432.  —  Choix 
des  Uvres  de  lecture,  432-433.  — 
Essais  nombreux  pour  trouver 
des  procédés  amusants,  425.  — 
Amour  de  la  lecture;  ce  aue 
c'est  que  savoir  lire,  186,  190. 

Législation  et  réglementation 
de  l'instruction  primaire;  lois, 
décrets,  arrêtés,  circulaires,  48, 
49,  50,  51,  52,  53,  54,  55,  56,  57, 
'49,  62,  64,  65,  66,  67,  68,  69,  70, 
75,  87,  95,  97,  98,  338,  339,  341, 
348,  ^^'i8,  359,  360,  368,  386,  428, 
466,  507,  508,  509,  511,  512. 

Leibnitz.  Ce  qu'il  pensait  de 
l'éducation,  75,  294. 

Lilierté  morale  ou  libre  arbitre. 

—  Ce  que  c'est,  264-265.  —  Con- 
dition de  la  volonté,  de  la  res- 

Sonsabilité,  du  mérite  et  du 
émérite,  265-269.  —  Si  elle 
existe  chez  les  enfants;  à  qu&l 
degré,  269-278.  -^  Liberté  de 
nenser^  301. 
Loelfe.  Son  traité  de  l'éducation 
traduit  dès  son  apparition  ;  l'un 
des  antécédents  ae  Rousseau, 
40,  85,  189,  190,  200,  221,  292.  , 
Luther.  Son  aptitude  pédago- 
gique, 34.  —  âes  écrits  et  ses 

30. 
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doctrmei  sue  cette  aatiè», 

34-36. 

■atetcBe»  (Mmft  de).  Fondation 
de  Saini-€^,  39.  —  Aptitude 
pédagogique,  479,  4a2,  583. 

■aladies  cMiiasIenscaw  Leurs 
symptômes,  8ft^  —  Mesures  pré- 
▼entive»  à  ifrendre  pas  riasU- 
tutcur,  rin?utatrice  on  la  direc- 
trice de  saU*  d^a&iie,  S7-^<L 

■alel»raBelM,  pbiioso^e  fran- 
çais, iOS,  324. 

Mjclimirptf  eb£z  les  entants, 
i48,  lui. 

Mé— Ifc  Sa  pr^nitire  apparition 
chez  les  petits  eofiuitâ,  174.  — 
En  ({uoi  consiste  le  fait  du  son- 
yenir,  175.  —  Importanee  de  lai 
mémoire^  173, 176.  —  Comment 
elle  doit  être  cuUivée,  177-n8« 
—  Ses  rapports  avec  TaUention, 
178.  —  A^  de  la  plus  forte  ea- 

Êacité  de  la  méiooire»  17d.  — 
iverMtés  dans  la  némoire,  179- 
180.  —  Culture  de  la  mémoire 
dans  récole,  433-437. 

■  3iwoiig;e.  Vice  àcombattreéner- 
giquement,  238,  3Q0-30dL. 

■ère.  Rôle  de  la  mère  daxM  Tédu- 
cation  ehez  ks  Romaioâ^  13; 
chez  les  Gamloisy  19.  —  Ce  qu'il 
doit  être  anjo«urd'hui,  30a-3Q7, 
333. 

■éth<Mte.  Ce  qne  c'est,  398.  — 
Confusion  entre  les.  méthodes 
et  les  modes  d'enseignement, 
les  systèmes,  les  procédés,  398. 
— Procédés  constitutifs  de  toute 
méthode,  analyse  et  synthèse, 
309-400.  —  Deux  méthodes,  in- 
d  activa,  déductive;  sur  quoi 
elles  reposent,  leur  rapport  avec 
les  facultés  nâ.turelles  de  Tes- 
prit,  235  et  suivantes,  399-403.  - 
Application  des  priaicipea  géné- 
raux de  la  méthode  a  rensei- 
gnement, 403.  —  Gomment  atté- 
nuer les  difficultés  pour  reikfaait, 
et  Faider  à  passer  du  concret  à 
Tahstrait,  du  particulier  aiL^é- 
néral,  203-206,  404-408.  —  Hé- 
thode  interro^tive  ou  socra- 
ti(^ue,  407  ;  catechétiqu«,  408.  — 
Méthode  intuitive,  en  quoi  elle 
consiste,  408-410.  —  Son  appli- 
cation à  toutes  les  matières  de 


reoseignement.  (Voir  2*  partie, 
dk  IV,  V,  VI.  Vn).  —  Jusqu'à 
quel  point  la  méthode  peut 
rendre  fétode  attrayante;  ce 
qn'il  faut  entendre  par  là,  45, 
3ai-397. 

MahUieK  scolaire ,  34^-350.  — 
Mol^iUer  classii^e  ou  d^enaâ- 
gaanent^^tahleaux^timages,  col- 
lections, instruments,  musées 
scolaires,  35a-3:î€. 

MoBt^Sgpc,  moralisfe  français. 
Ses  vues  pédiagogL^aes,  32,  38, 
40,  43,  46,178,,  259,,  322,  490 

Hontesquien.  L'éducalïon  an 
Grèce  ci  à.  Rome,  6^  10^  11,  14. 

Morale.  SciCAce  du  'dîavoir  en 
général,  au  point  de  vue  des 
principea  et  des   devoirs^   en 

FarliculifiT  au  point  de  vue  de 
application,  295-296.  —  Ensei- 
gnemmit  moral  ei  ensei^e- 
ment  de  la  morale,  4T8-483.  — 
Sanction  et  couronnement  da 
la  morale,  313-31.'^,  483. 

HMradiié.  Conditions  de  la  mora- 
lité; pourquoi  Fhomme  est  on 
être  moral,  280-286.  —  La  mo- 
ralité chez.  Tenfanl,  286.  — 
Godument  elle  apparaît  et  se 
développe,  287-291.  —  Tflche  de 
Téducalion  ;  devoirs  des  parents 
et  des  maîtres,  291-295.  —  Rap- 
ports de  la  discipline  a^rec  le 
caractère  de  moraUté  de  Efitr^ 
humain»  484-494. 

lIiiA6«a  sealaJvtt».  Lexa  utilité  ^ 
comment  on  peut  les  lormer, 
351-356. 

■■siilpiA.  Soa  râle  dans  Fédu- 
catjon  chez,  les  Grecs,  6;  chei 
nous,  122,  154-155,  475w 

IXatBve  knosaliie.  Connaissance 
de  la  nature  humaine,  base  de 
la  pédagogie;  étnde  du.  covps 
et  de  râmâ,  79-81.  —  Notions 
essentielles,  316.  —  Comment 
elle  se  montre  chez  Tenlant, 
317-320.  —  Nécessité  de  Fétudier 
chez  Fenfant  et  dès  le  premier 
âge,  41, 108, 291.  —  Innéité  des 
facultés  ÔA  la  nature  humaine, 
317;  loi  de  leur  manifèstaUoa 
et  de  leiu:  développement,  317- 
325.  —  Unité  de  Fâme  hu- 
maine, 173,  317,  32?.  —  Si  la 
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Battrre  cn^nelle  est  bonne  ou 
mauvaise,  31*^20»  —  Dualité 
de  la  nature  humaine^  le  eorps 
et  l'âme,  l'esprit  et  la  matière, 
79-81, 131, 313-315, 324,  327, 334. 

IVecker  de  Saussure  (Mme). 
Ecrits  pédagogique»,  222,  305^, 
323,  488. 

OberllK.  Fonde  les  premiers  iar- 
dins  d'enfants,  63. 

OI»I^:ati•■l  de  renseignement 
primaire,  50,  58,  307. 

Oiii«r«t.  Organe  de  ce  sens;  à 
quoi  il  sert^  125-126. 

Orgramifiatîoift  ^AngQg^qime . 
En  qoca  die  consiste,  337.  — 
Organisation  de  l'enseignement, 
357-393.—  Matières- de  l'ensei- 

fnement,  357-364.  —  Modes 
'enseignement»  364-367.  — 
Classiâcaiion  des  élèves,  divi- 
sion des  cours,  367-369.  —  Pro- 
grammes afférents  à  ehaque 
coufs,  369-374.  — -  Emploi  du 
temps  ;  conditions  (pie  doit 
remplir  un  bon  emploi  du  temps  ; 
indications  proposées  à  cet 
égard,  375-383.  —  Répartition 
de  l'enseignement  entre  les  ti- 
tulaired  et  les  adjoints,,  384-385. 

—  Sanction  de  renseignement  : 
certificat  d'études  primaires , 
385-388.  —  Concours  scolaires, 
388-3^1.  —  Compositions  heb- 
domadaires,   377.   —    Devoirs 

.  4{uotidiens,  cahier-journat,  378. 

—  Journal  de  classes,  507.  — 
Organisation  pédagogique  dans 
Les  départements  du  Doubs,  de 
Meurtne-et-Moselle  et  du  Puv- 
de-Dôme,  368,  369,  418-420,  451, 
459. 

Orthographe.  Comment  elle  s'ap- 
prend, 426,  441-442. 

Ouïe.  Organe  de  l'ouïe,  120.  — 
Importance  et  éducation  de  ce 
sens,  120-123.  —  Comment  on 
y  supplée^  123-f24. 

Paroz  (M.).  Son  Histoire  urûver- 
selîe  de  ta  pédagogie^  3i5,  12. 

Patrie.  Amour  de  !•  pNOtrie,  137- 
138.  —  Il  faut  aimer  sa  patrie 
plus  encore  que  le  genre  hu- 
main, 139.  —  Comment  entre- 
tenir l'amour  de  la  patrie  chez 
les  enfantin,  144,  310-^12. 
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.  Son  ancienneté,  son 
origine,  1.  —  Utilité  d'une  étude 
historique  de  la  pédagogie,  2. 

—  La  pédagogie  chez  les  Grecs, 
M2;  chez  les  Romains,  12-48; 
chez  les  Gauloi^  19-22;  dans  la 
Gaule  romaine.  22;  dana  la 
Gaule  fcanque,  z2-27  ;  an  moyen 
âge,  27-33;  à  la  Renaissance, 
33l>37;  au  zni*  et  au  xvhi*  siè- 
ele,  37-47;  pendant  la  Révolu- 
tion, 48-o7;  au  nw  siècle,  58  73. 

—  lmp(»rtance   de    la    péda- 

f'ogie  ftu  point  de  vue  social, 
3. —Caractères  de  la  pédagogie 
moderne,  37,  74.  —  La  péda- 

gogie  dans  les  écoles  primaires, 
irections  ofôcielles  depuis  1833 
jusqu'à  nbs  jours,  59-63,  67-72. 
~  Rapports  entre  les  doctrines 
pédagogiques  et  l'état  social, 
dans  l^tiquité  et  dans  les 
temps  modernes,  73*77.  —  Base 
nécessaire  de  la  science  péda- 
gogique., 79-^1,  316-3'20.  —  Objél 
et  p<kté6  de  réducatioa,  320- 
335. 

Peaser  (l'art  de).  Si  Ton  apprend 
à  penser,  162-163. 

Pérez  (M.  Bernard).  Son  livre  sur 
Les  trois  premières  années  de 
Venfanty  110-112,  123,  140,  164, 
174,  175,  185,  225,  271. 

Perception.  Opération  de  l'es- 
prit; en  quoi  elle  consiste,  161, 
l'62-163. 

Persaniiaiité.  Ce  que  c'est  €|ue 
la  personnalité  ;  ce  que  c'est 
qu'une  personne  pw  opposition 
à  une  chose,  267-269.  —  Senti- 
ment de  la  personnalité  chez 
les  enfants  ;  comment  le  diriger 
et  le  développer;  but  de  l'édu- 
cation  à  cet  égard,  269-278,  484* 
494. 

Pestalaazî.  Son  originalité,  ses 
côtés  faibles,  58,  71,  72. 

Plaisir.  Son  rôle  dans  l'éducartion, 
158-161.—  Plaisirs  de  l'esprit  el 
du  cosur,  134-135.  --  Si  Tétude 
peut  et  doit  être  rendue  at- 
trayante; dans  quelle  mesure, 
394-397. 

Platon,  philosophe  goee,  4,  5,  6, 
11,  283,  476. 

nntasq^ae^  moraliste  grec,  5, 11. 
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Port-Royal.  Les  petites  écoles, 

39,  47.  —  Valeur  pédagogique 
des  maîtres  de  Port-Royai,  42, 
44.  —  Traités  pédagogiques,  33, 

40,  41,  44,  68, 180,  232,  244,  320, 
398,  422.         • 

Promenades  scolaires,  487-488. 

Propreté.  Son  ioiportance,  soins 
à  prendre,  89-91. 

Psycholofl^le.  Ce  que  c^est,  101  ; 
ses  rapports  avec  la  pédagogie, 
79-81,  102-104,  316^33. 

Punitloiis.  Le*  blâme,  142-143, 
145.  —  Sur  quoi  repose  le  droit 
de  punir,  en  quoi  consiste  le 
caractère  moral  de  la  punition, 
283,  311.  —  Pourquoi  les  puni- 
tions corporelles  doivent  être 
interdites,  490.  —  Comment  il 
faut  punir,  488-493. 

Oaintillen.  Professeur  public  à 
Rome,  17,  177,  180,  402. 

Rabelais,  ses  doctrines  pédago- 
giques, 32,  38,  41,  42,  43,  45,  46. 

Raison.  Rapports  existant  entre 
la  raison  et  Timagination,  221. 

—  En  quoi  Consiste  la  faculté 
appelée  raison  ;  idées  qu'elle 
nous. donne;  ce  qu'on  appelle 
notions  premières,  222.  —  Gom- 
ment la  raison  se  manifeste 
dans  l'intelligence  enfantine  ; 
dans  quelle  mesure,  à  quel  âge, 
225-227. 

Raisonnement.  En  quoi  consiste 
le  raisonnement,  235.  —  Plu- 
sieurs sortes  de  raisonnements  : 
Sar  analogie,  236-238;  par  in- 
uction, 238-241  ;  par  déduction, 
241-244.  —  Le  raisonnement 
chez  les  enfants,  244-246.  — 
Nécessité  de  le  diriger  et  de  le 
développer,  246-247. 

Ramas.  Entreprend  de  substituer 
dans  renseignement  la  langue 
française  à  la  langue  latine,  37. 

Récitation  (Exercices  de),  433- 

437. 
Récompenses.  La  louange,  142. 

—  Les  divertissements,  160-161. 

—  Les  prix,  les  distinctions, 
485  488. 

Reliç^on.  Son  rôle  dans  l'édu- 
cation chez  les  Grecs,  9-10  ;  chez 
les  Romains,  17-18;  chez  les 
Gaulois,  20.  —  Sentiment  reli- 


gieux, 158.  —  Eoseignemol 
religieux,  481-483.  —  iTlâée  de 
Dieu,  222,  227,  313-315. 

Rémusat  (Mme  de).  Son  Esm 
sur  Téducation  des  femmes,  22i 
277. 

Renaissance.  Influence  exercée 
par  elle  sur  la  scieacc  pédago- 
giquci  33,  37-38.  —  Pédagogk 
qu  elle  produit,  38. 

RolUn.  Son  Traité  des  études,  ^ 
41,  492. 

Romains  (La  pédagogie  chei  les). 
En  quoi  semblable  à  celle  des 
Grecs,  en  quoi  difTérente,  1243. 
—  A  qui  appartenait  l'éducatioB 
des  enfants,  rôle  du  père  et  de 
la  mère,  13-14.  —  Innaence  de 
la  Grèce,  15-17. 

Rousseau  (J.-J.).  Sa  valeur  pé- 
dagogique, 40,  46,  92,  112,  22A, 
285,  319,  321,  323. 

Saint-Gyran  (l'abbé  de).  Sa  vo- 
cation pédagogique,  42,  47. 

Saint- Pierre  (Fabbé  de).  Ses 
vues  sur  Téducation,  40.  —  L'on 
des  antécédents  de  Rousseau,  4ê. 

Scienees.  Enseignement  d« 
sciences  exactes.  Fremières  no- 
tions du  calcul,  méthode  à  sm- 
Tre,  arithmétique,  système  mé- 
trique, géométrie,  463-467.  - 
Utilité  des  sciences  exactes,  467- 
468.  —  Sciences  physiqaes  et 
naturelles.  Notions  de  physique, 
chimie,  météorologie,  physio- 
logie ,  468-469  ;  minéraloffie,  bo- 
tanique, zoologie,  469-470. 

Seolastique.  Sens  de  ce  mot,  27. 
Etat  des  écoles  pendant  cette 
période;  principaux  personna- 
ges qui  ont  marqué  au  point  de 
vue  ae  la  science  de  réducation, 
27-30.  —  L'Université  de  Paris, 
32.  —  Insuffisance  des  études 
et  des  méthodes,  33.  —  Carac- 
tère général  de  cette  période,  33. 

Sens.  A  quoi  ils  serveat,  leurs 
organes,  leur  nombre,  106.  — 
En  quoi  consiste  Téducation  des 
sens,  107.  —  Elle  est  nécessaire, 
108,  127-128.  —  Les  sens  pea- 
yent  jusqu'à  un  certain  point 
se  suppléer  Tun  l'autre,  115, 123. 
(Voir  les   mots    Goût^  Odorat, 
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OuîCf  Toucher.  Vue).  —  Erreurs 
des  sens,  117-118. 

Sensation.  Analyse  da  fait  de  la 
sensation,  105-106.  -—  Sensations 
internes,  sensations  externes, 
'106.  —  La  sensation  est  suivie 
d'an  état  intellectuel  qui  est 
une  idée  ou  notion,  107-108.  — 
Rôle  du  cerveau  dans  la  sen- 
sation, 105. 

Sensibilité.  L'une  des  facultés 
primordiales  de  Tâme.  Ses  rap- 

Forts  avec  l'intelligence,  128, 
61.  —  Sensibilité  physique. 
(Voir  Sensation.)  —  Sensibilité 
intellectuelle  et  morale.  (Voir 
Sentiment,  Habitude.) 

Sentiment.  Différence  entre  le 
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